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RESUMO

PEDAGOGIA ESPECIFICA DE QRIENTAQAO DE ESTAGIO: UMA
INVESTIGACAO NARRATIVA

AUTORA: Luana Rosalie Stahl
ORIENTADORA: Profa. Dra. Silvia Maria de Aguiar Isaia

Esta tese de doutorado em Educacdo foi desenvolvida na Linha de Pesquisa 1 — Formacao,
Saberes e Desenvolvimento Profissional, do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo, da
Universidade Federal de Santa Maria e esta atrelada aos estudos no campo da Pedagogia
Universitaria e Formacao de Professores, realizados pelo grupo de pesquisa CNPq Trajetorias
de Formacdo — GTFORMA. O objetivo geral da tese foi compreender de que modo a
pedagogia especifica de estagio curricular supervisionado se constitui. A op¢cdo metodoldgica
foi a pesquisa narrativa, orientada pela compreensao paradigmatica dos fenémenos estudados.
Os instrumentos utilizados na pesquisa foram documentos oficiais e, principalmente,
entrevista narrativa para transformar historias orais em narrativas materializadas. Docentes
orientadores de estagio curricular supervisionados de 14 cursos de licenciatura da UFSM
foram colaboradores do estudo. Os conhecimentos profissionais e a base de conhecimento ao
ensino propostos por Lee Shulman, em especial, o processo de raciocinio pedagdgico e o
conhecimento pedagdgico do conteddo sdo elementos tedricos balizadores das discussdes e
reflex6es sobre formacdo de professores. As narrativas foram submetidas a interpretagéo e
compreensdo narratoldgica. Esse procedimento envolveu o processo de tematizacdo, no qual
diferentes elementos tematicos constituiram trés dimensfes tematicas denominadas:
apropriacdo narrativa, trajetorias docentes e modos de atuacao especificos; configurando um
modo especifico de atuacdo docente que se caracterizou como Pedagogia Especifica.
Reconheceu-se a caracteristica fundamentalmente narrativa que proporciona que o orientador,
por meio da narrativa do outro, compreenda um espaco educacional distinto daquele no qual
atua. Evidenciou-se que as trajetorias docentes destes orientadores influenciam concepcdes
docentes que implicam no modo como concebem e realizam a atividade de orientacdo de
estagio. Os modos de atuacdo especifica dos orientadores sao moldados pela identificacdo do
pouco ou inexistente processo de raciocinio pedagdgico ao longo dos cursos que capacite o
futuro professor a elaborar o conhecimento pedag6gico do contetudo. Neste sentido, o
conhecimento pedagogico do contetido esta implicado na atividade de orientacdo de estagio,
pois envolve a combinacdo dos conhecimentos advindos da area especifica de formacédo e os
pedagdgicos, levando em conta o contexto no qual a atividade de estagio ocorre. Revelou-se
que as dimensdes atribuem caracteristicas ao modo de atuacdo especifica de formadores
orientadores de estagio e moldam as préticas pedagogicas por eles desenvolvidas na formacéo
inicial de futuros professores. A pesquisa ndao esgota os elementos que compdem a pedagogia
especifica do estagio, mas desvelou indicadores que permitiram atribuir a docéncia superior
nas disciplinas de estdgio curricular supervisionado atencdo por parte da Pedagogia
Universitaria enquanto campo de estudos.

Palavras-chave: Formacdo de Professores. Estdgio Curricular Supervisionado. Pesquisa
Narrativa.



ABSTRACT

SPECIFIC PEDAGOGY OF TEACHER INTERNSHIP SUPERVISION: A
NARRATIVE RESEARCH

AUTHOR: Luana Rosalie Stahl
ADVISOR: Profa. Dra. Silvia Maria de Aguiar Isaia

This doctoral thesis was developed in the Research Line 1 - Training, Knowledge and
Professional Development of the Post-Graduation Program in Education at Federal University
of Santa Maria (UFSM). It is related to studies in the field of University Pedagogy and
Teacher Training, carried out by the CNPq research group Formation Trajectory -
GTFORMA. The general objective of this thesis was to understand how the specific pedagogy
of supervised teacher internship is constituted. The methodological approach was the
narrative research, guided by the paradigmatic understanding of the phenomena studied. The
instruments used in the research were official documents and narrative interview to transform
oral histories into materialized narratives. Teacher educators of supervised teacher internship
programs from 14 undergraduate teaching departments of UFSM collaborated in this study.
Lee Shulman's professional knowledge and teaching background, as well as the pedagogical
reasoning process and the pedagogical content knowledge are theoretical elements that
support the discussions and reflections on teacher education. The narratives were submitted to
narratological understanding and interpretation. This procedure involved the thematization
process, in which different thematic elements constituted three thematic dimensions called:
narrative appropriation, teaching trajectories and specific modes of action. They configure a
specific mode of teaching performance which was characterized as Specific Pedagogy. The
fundamentally narrative feature was recognized, which enables the advisor, through the
narrative of the other, to be aware of a different educational space from the one in which he /
she works. It was evidenced that the teaching trajectories of these advisors influence teacher
conceptions which implicate in how they conceive and carry out the activity of internship
supervision. The advisors’ specific modes of action are shaped by the identification of the
little or no process of pedagogical reasoning throughout the courses which enable the future
teacher to elaborate the pedagogical content knowledge. Thus, the pedagogical content
knowledge is implied in the activity of teacher internship supervision, since it involves the
combination of knowledge from the specific area and pedagogical knowledge, considering the
context in which the internship activity occurs. Dimensions attribute characteristics to the
teacher educators’ specific mode of action and shape the pedagogical practices developed by
them in the initial training of future teachers. This study does not exhaust the elements which
constitute the specific pedagogy. However, it revealed indicators that allowed to assign to the
higher education teaching in the disciplines of teacher internship attention by the University
Pedagogy as field of study.

Keywords: Teacher Education. Supervised Teacher Internship. Narrative Research.
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NOTAS INTRODUTORIAS... DA PESQUISADORA A PESQUISA

Pesquisadores narrativos sdo sempre fortemente
autobiogréaficos. Nossos interesses de pesquisa provém
de nossas préprias histérias e ddo forma ao nosso
enredo de investigacdo narrativa (CLANDININ e
CONNELLY, 2015, p. 165).

Esta tese é decorréncia da costura que realizo a partir de minhas® experiéncias
formativas, das inquietudes resultantes das praticas observadas e da caminhada profissional
gue me constituem professora e pesquisadora.

Minha narrativa se expressa a partir da experiéncia que tive como orientadora de
estagio, minhas interpretacdes sdo costura de experiéncias vividas, leituras e vozes que me
possibilitaram construir um trabalho de tese. Esta tese tem como tematica central a Pedagogia
Universitaria no estagio curricular supervisionado (ECS) das licenciaturas. Sobre o tema que
me interessou investigar, € preciso pontuar que também me constitui como pesquisadora e
formadora. Estou na pesquisa, assim como a pesquisa estd em mim. Dessa forma, investigar
estagio pode até parecer 6bvio. Ndo para mim!

Peco licencga para explicar-me. Um participante da pesquisa, na ocasido da realizacéo
da entrevista narrativa, me perguntou desacreditado se nas minhas insercdes investigativas
havia encontrado algo novo sobre estdgio. Eu hesitei em responder. Depois de alguns
instantes compreendi que devia uma resposta aquele questionamento. Entdo, comentei
rapidamente que ao montar o que costumeiramente chamamos estado da arte, havia pensado
muito sobre a importancia que meu trabalho teria no campo, pois os enfoques estavam muito
sobre o0 que ndo da certo e por que ndo da certo. O que eu poderia trazer de novidade em meio
a tudo isso?

Entdo, (re)escrevendo esta introducdo, atualizando meu préprio modo de fazer
pesquisa e compondo meu relato, sinto necessidade de aludir um fragmento do livro Pesquisa

Narrativa: experiéncia e historia em pesquisa qualitativa de Clandinin e Connelly (2015) que

!Notas introdutérias... da pesquisadora & pesquisa revela a complexidade de dar forma ao texto narrativo. Em um
primeiro momento, escrevo em primeira pessoa do singular, demarcando a construcdo e o desenvolvimento de
uma pesquisa que nasceu da interlocugdo da trajetdria pessoal e profissional, narro como me constituo. Em um
segundo momento, quando apresento a pesquisa, é a primeira pessoa do plural que orienta minha escrita. Somos
minha orientadora e eu que fazemos as opgdes que deram corpo ao estudo. Os demais capitulos e se¢Bes do
trabalho seguem em primeira pessoa do plural, pois é a trama de vozes, a minha, de minha orientadora, de
autores que ja falaram e escreveram sobre as tematicas exploradas e dos colaboradores que viabilizaram a
pesquisa, compartilhando suas narrativas. Nao s6 minha voz esta presente, mas a de outros sujeitos com 0s quais
dialogo, compondo minha prépria narrativa que se apresenta na forma deste trabalho.
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sustentou a realizacdo do estudo: “pesquisadores narrativos também sabem que o 6bvio nunca
¢ esgotado e que mistérios estdo sempre ligados também ao que nos parece 6bvio (p. 117).”

Sinto necessidade de fazer algumas consideracfes sobre as ndo obviedades de minha
pesquisa. Acreditei inicialmente — instigada pelas pesquisas j& realizadas — que minha
pesquisa me levaria a afirmar que as areas de conhecimento especifico configuram uma
pedagogia especifica de orientagdo de estdgio, pois repercutem no modo de atuacdo. De
6bvio, apenas minha constante inquietacdo pela valorizacdo do trabalho de orientacdo de
estagio, trabalho complexo realizado por professores formadores que aprendem a ser
orientadores de estagio na construcdo de uma trajetoria, na escuta atenciosa do outro e na
construcdo de proposicBes docentes que compde seus modos de atuacdo. N&o posso afirmar
que a pedagogia especifica de orientacdo de estdgio € configurada pelas areas de
conhecimento especifico. Sim, elas produzem marcas. Marcas sdo sempre significativas, tanto
positivamente como negativamente. No entanto, ndo as configuram.

Entretanto, antes de apresentar a pesquisa, necessito explicitar algo sobre minha
constituicdo. Apresentando narrativamente meu percurso formativo, espero explicitar o
caminho que possibilitou tornar-me costureira das compreensdes interpretativas narrativas
sobre o estagio no campo da Pedagogia Universitaria.

Minha trajetoria formativa no campo da pesquisa em Educacdo é demarcada pelo
ingresso no Grupo de Pesquisa Trajetorias de Formacdo — GTFORMA? no ano de 2007.
Venho constituindo-me professora pesquisadora desde a primeira participagdo em pesquisa
como bolsista de iniciacdo cientifica. As discussdes promovidas e os estudos realizados no
GTFORMA, no periodo da graduacdo do curso de Licenciatura em Letras Lingua e Literatura
Espanhola da Universidade Federal de Santa Maria (2005-2010), implicaram diretamente no
modo como eu concebia minha formac&o inicial e também como me constituia professora. O
periodo mais significativo da graduacdo foi, sem duvida, o do estdgio curricular
supervisionado. Esse periodo caracterizou-se por muitas duvidas, inclusive, advindas da
relacdo do contetdo especifico com 0 modo como este deveria ser ensinado, das metodologias
que poderiam ser empregadas, da relagdo com os alunos, com a professora regente na escola e
com a professora supervisora de estagio.

No estdgio curricular supervisionado, me descobri professora. Foi um periodo
marcado por muitas aprendizagens, tanto na universidade quanto na escola, de parceria com

os professores 0 que tornava o trabalho ainda mais prazeroso e significativo. Foi também um

2 Grupo de Pesquisa Trajetorias de Formacéo — CNPg, coordenado pela professora Silvia Maria de Aguiar Isaia,
orientadora dessa pesquisa.
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periodo de muitas duvidas e angustias pedagdgicas emergentes da escola em constante
transformacéo e do fato de ser esta a primeira oportunidade de adentrar neste espaco como
professora em formacdo inicial. Recordo-me de uma Unica insercdo no contexto escolar
anterior aos estagios, mas efetivamente, ndo lhe atribui sentido.

As experiéncias vivenciadas no estadgio sim me fizeram [re]significar muitas das
disciplinas de conteudo especifico que ja havia cursado, a visualizar alguns dos desafios da
Educacdo Basica, buscar solugdes para os obstaculos que surgiam e a observar com maior
criticidade o processo formativo no qual estava inserida. Dos desafios, o de maior dificuldade
foi o de articular os conhecimentos especificos ao cotidiano da sala de aula na escola. Neste
sentido, coube a orientadora de estagio e a professora regente compartilharem comigo os
conhecimentos de suas experiéncias de formacdo e docéncia, buscando auxiliar-me na
producdo de um conhecimento préprio da profissdo docente que, hoje, identifico como
conhecimento pedagdgico do conteudo.

Concomitante ao periodo de estagio, ingressei como professora monitora em um
projeto de ensino de linguas da Instituicdo de Educagdo Superior (IES), onde mais tarde atuei
como tutora. A experiéncia no projeto de ensino de lingua foi uma atividade complementar,
na qual buscava me apropriar de saberes para atuar com estudantes de outros cursos de
graduacdo que tinham o objetivo de aprender a lingua estrangeira. Diferentemente da
experiéncia que estava vivenciando na escola de Educacdo Basica, no curso de idiomas
trabalhava com adultos e ainda que houvesse a coordenacdo do projeto, ndo havia uma
orientacdo didatica especifica. Minha atuacdo estava pautada na experiéncia que tinha como
aluna e na convivéncia com as necessidades dos alunos. A experiéncia como professora tutora
possibilitou ainda o papel de orientar monitores, construindo de maneira compartilhada as
nogdes de como ensinar, como organizar os conteudos e como gestar a sala de aula no ato da
atividade docente. Creio que essa tenha sido a primeira experiéncia como orientadora de
ensino, embora ndo imaginasse 0s rumos de minha trajetoria.

Finalizado o curso de graduacdo ndo hesitei em dar continuidade a minha trajetoria
académica e iniciei em 2011 o Curso de Mestrado em Educacao no qual tive o privilégio de
trabalhar com o curso de formacéo inicial. Refiro-me ao privilégio porque acredito que o
mestrado tenha contribuido de forma significativa para minha formacdo, pois atrelei a
formacdo inicial, centrada em conhecimentos advindos da &rea especifica, aos estudos da
educacdo. Desta articulacdo académica cientifica resultou a dissertacdo intitulada
“Licenciatura em Espanhol: repercussdes do conhecimento especifico nos processos

formativos docentes”, defendida em 2013. Este trabalho teve por objetivo compreender as
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repercussdes da area especifica do conhecimento no processo formativo de professores de
licenciatura em lingua espanhola, a partir da ética dos professores formadores do curso de
licenciatura, que atuam em disciplinas especificas.

Em 2012, ainda no Curso de Mestrado, iniciei minha experiéncia profissional na
Educacdo Superior, atuando como professora tutora a distancia no Curso de Licenciatura em
Espanhol e Literaturas pela Universidade Federal de Santa Maria, Universidade Aberta do
Brasil (UAB), com disciplinas especificas de lingua espanhola. Mais tarde, assumi como
professora pesquisadora, lecionando disciplinas especificas, como Lingua Espanhola, e
também orientadora de Trabalhos de Conclusdo de Curso. A atividade docente no Ensino a
Distancia proporcionou uma importante experiéncia, levando-me a participar do Nucleo
Docente Estruturante — NDE do Curso.

Como membro do NDE do Curso de Licenciatura em Lingua Espanhola e Literatura,
Educacdo a Distancia (EAD), participei da elaboracdo do Manual de Estagio Supervisionado e
da reestruturacdo das ementas das disciplinas. Destaco a elaboracdo do Manual de Estagio,
pois essa experiéncia ajuda a compreender o interesse pela tematica desta tese. O documento
foi elaborado a partir de muitos encontros levando em conta a observancia as legislacdes
existentes sobre estagio curricular supervisionado, as necessidades formativas observadas no
curso de formacdo de professores EAD, a realidade da escola publica e dos estudantes
licenciandos, a demanda do curso, o estudo sobre a ampliacdo do campo de estagio como
possibilidade de experienciar espagos formativos além da escola.

Como professora pesquisadora da UAB atuei até janeiro de 2015 quando fui
contemplada com bolsa Capes, Demanda Social®, pelo Programa de Pés-Graduagdo em
Educacdo da Universidade Federal de Santa Maria, o que inviabilizou a manutencdo da bolsa
como professora pesquisadora do Curso de Letras UAB.

Ainda em 2012 assumi um contrato como Professora Temporaria no Departamento de
Metodologia do Ensino — MEN, do Centro de Educacdo, da Universidade Federal de Santa
Maria, onde trabalhei com as disciplinas de Didatica do Espanhol e Estagio Curricular
Supervisionado em Lingua Espanhola I, II, III, IV, atuando no Curso Presencial de
Licenciatura em Espanhol no qual havia recentemente terminado a formacéo inicial. Essa
oportunidade profissional possibilitou a atuacdo como orientadora de estagio e foi de

fundamental relevancia para minha trajetéria formativa. Essa experiéncia foi marcada pela

® De acordo com a Portaria N° 76, de 14 de abril de 2010 sobre o Programa de Demanda Social, em
conformidade com a Portaria Conjunta N° 1 CAPES/CNPq, de 12/12/2007, os bolsistas CAPES alunos de
programas de pés-graduacéo poderdo receber bolsa da Universidade Aberta do Brasil — UAB quando apenas
atuarem como professores tutores.
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constante implicacdo formativa na construcdo da atividade docente, na constituicdo de uma
identidade profissional pautada no dialogo constante com a escola, departamento, colegas
orientadores de estagio com mais tempo de experiéncia, momentos de compartilhamento com
docentes universitarios e colegas de grupo de pesquisa.

Como professora orientadora, nos poucos espagos e tempos de compartilhamento com
outros formadores de outras areas de conhecimento, observei que a atividade docente nesta
disciplina poderia ser campo de investigacdo quando observado desde a Pedagogia
Universitaria. Compreendi que noés, orientadores de estagio, tinhamos muitas angustias que
permeavam nosso fazer no cotidiano de atendimentos aos estagiarios. Em alguns casos nos
depardvamos com desafios para 0s quais nem sempre tinhamos uma proposta clara de
resolucdo e, ndo incomum, tinhamos que arquitetar novos modos de atuacdo em decorréncia
de desafios que imprevisivelmente se delineavam. Um exemplo de desafio docente que se
fazia presente em nossas informais conversas era a greve do magistério estadual. Um
movimento legitimo e necessario, mas que implica no processo inicial de formacdo de
professores que, em muitos casos, reduz ainda mais o tempo de permanéncia e
experimentacdo da docéncia no espago escolar pelos futuros professores.

Conforme mencionei anteriormente, concomitante a estas experiéncias como
professora formadora nas duas modalidades do curso de licenciatura em Letras — Lingua e
Literaturas de Lingua Espanhola, desenvolvi a dissertacdo de mestrado que teve como
contexto investigativo apenas o curso presencial e apontou a centralidade na area especifica
de conhecimento na formacao inicial de futuros professores, evidenciando que a relevancia
dada ao conhecimento pedagdgico ndo é a mesma do conhecimento especifico. Formar o
professor de lingua espanhola ainda fica a cargo das disciplinas de didatica e estagios
curriculares supervisionados. Pareceu-nos ainda timida a relacdo com a dimenséo pratica dos
conhecimentos, compreensao que denuncia que os estagios sdo compreendidos como a parte
pedagdgica e pratica do curso de licenciatura, encarregados de unir o conhecimento teorico a
pratica e que, em geral, o conhecimento especifico € compreendido como conhecimento
tedrico. Dessa forma, fica subentendido que a formacao do futuro professor ocorre quando ele
cursa as disciplinas de estagio, ou seja, que a aprendizagem pratica da docéncia ocorre quando
0s estudantes da licenciatura tém contato com a escola.

Os achados da pesquisa de mestrado corroboraram com a minha experiéncia como
professora orientadora de estagio, em especial, porque para muitos dos estudantes, aquela era
a primeira oportunidade de contato efetivo com o cotidiano da escola de Educacédo Basica.

Neste sentido, para mim este também era um desafio, pois orientava estagiarios para a escola
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na qual eu ainda néo havia tido a oportunidade de vivenciar a profissdo como professora. Meu
embasamento didatico pedagdgico estava assentado nas leituras teoricas, nas memorias
formativas vivenciadas como estagiaria e nos dialogos estabelecidos com demais orientadores
de estagio de outras licenciaturas. Conforme a pesquisa realizada no Mestrado, ainda foi
possivel identificar a tendéncia a centralizar a responsabilidade da formacéo de professores
nas disciplinas pedagogicas. Nesse sentido, as proposi¢fes elencadas na dissertacdo
apontaram o trabalho colaborativo como possibilidade de desenvolvimento da compreensao
de que os conhecimentos especificos das areas precisam ser trabalhados articulados com 0s
conhecimentos pedagdgicos e em constante contato com o cotidiano da escola. A ciséo entre o
tedrico e o pratico foi ainda compreendida com correspondéncia a estes conhecimentos, ou
seja, as disciplinas especificas sdo responsaveis por ensinar o contetdo especifico e as
pedagbgicas sdo responsaveis pela “aplicacdo destes conhecimentos na escola”.

Assim, das vivéncias que me constituiam e das pesquisas que realizava, duas
problematicas se apresentavam: a primeira, e de maior implicacdo nos processos formativos é
a de que ndo sdo as disciplinas pedagdgicas que tém a obrigacdo de formar o professor, pois
entendo que todos os componentes curriculares tém a mesma responsabilidade nessa
formacdo; a segunda, diretamente ligado a primeira, de que os conhecimentos pedagdgicos é
que sdo praticos, quando compreendo que, na realidade, a perspectiva pratica dos conteudos
precisa perpassar o processo formativo e ndo pode ficar a cargo das disciplinas de estagio.
Além dos elementos apontados, a ideia de aplicacdo dos conhecimentos especificos no
periodo do estagio € algo que sempre me inquietou.

Nesse sentido, os estagios curriculares sdo apontados como um importante momento
na formac&o inicial, pois os estudantes de licenciatura ingressam nas escolas e 1a tem a
oportunidade de significar a profissdo docente na prética supervisionada pelo professor
orientador da instituicdo responsavel pela disciplina e pelo professor da escola. A experiéncia
como orientadora de estagio possibilitou-me a compreensdo de que esse processo pode ser
desencadeador do gosto pela docéncia e identificacdo com a profissdo resultando um maior
envolvimento pessoal e profissional por parte do estudante e pode também significar um
percurso de conflitos, angustias e, em alguns casos, de frustragdo e desilusdo, podendo
inclusive resultar no abandono do curso de formacao.

Tendo em vista a inexperiéncia com o ensino na Educagdo Basica no momento em que
atuei como professora orientadora de estagio, foram muitas as minhas visitas as escolas da
cidade para, junto as professoras da disciplina de lingua espanhola, pensar atividades que

pudessem auxiliar na formacdo dos estudantes. Na universidade, as orientacGes eram
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realizadas individualmente e semanalmente para que junto ao aluno fosse possivel construir
problematizacGes e reflexdes sobre os processos de ensino e aprendizagem, bem como
orienta-los nas atividades de aprendizagem e ensino. Uma ferramenta formativa que utilizei
no processo de orientacdo e que destaco é o diério produzido pelos estudantes. Trata-se da
narrativa escrita, descritiva e reflexiva das experiéncias vivenciadas na escola apresentadas
inicialmente na orientacdo individual e, posteriormente, compartilhadas na universidade em
encontros coletivos organizados com o objetivo de socializar e problematizar as concepcdes
gue estavam sendo formuladas. Os diarios dos estudantes eram a possibilidade que eu
vislumbrava para me apropriar, ainda que superficialmente, das rotinas escolares, e a partir
destes registros narrativos orientar e auxiliar na construcdo de conhecimentos proprios a
docéncia.

As orientacGes individuais e coletivas eram momentos de aprendizagem nos quais
crengas eram postas em questionamento, mobilizando posicionamentos criticos e reflexivos
pautados no cotidiano da escola. Leituras, estudos dirigidos e seminarios tematicos também
fizeram parte das atividades das disciplinas de didatica e estagio curricular supervisionado.
Neste sentido, para Tardif (2002), uma das questfes que precisa ser levada em conta na
formacdo de professores é que a escola ndo é um lugar de aplicacdo de conhecimentos
adquiridos na universidade, mas sim de aprendizagens docentes. O autor denuncia o fato de

que muitos professores saem das instituicdes formadoras

[...] sem terem sido abalados em suas crencas, e sdo essas crengas que vao
reatualizar no momento de aprenderem a profissdo na préatica e serdo habitualmente
reforcadas pela socializacdo na fungdo de professor e pelo grupo de trabalho nas
escolas, a comecar pelos pares, os professores experientes [...] (TARDIF, 2002, p.

273).
Como professora orientadora de estagio, alguns desafios precisaram ser enfrentados.
Em geral, os estudantes da licenciatura com quem trabalhei tinham a expectativa e a crenca de
gue como orientadora de estadgio lhes ensinaria a ser professor e a utilizar aquele
conhecimento adquirido durante o curso. Era necessario despertar nos alunos a consciéncia de
que os contetidos aprendidos no curso precisavam sofrer alteracdes para a compreensdo e a
aprendizagem dos alunos na escola e, muitas vezes, deparei- me com uma crenca arraigada de
gue se fizessem isso ndo estariam ensinando o contetdo. O conhecimento dos conteddos
especificos do curso de formacdo inicial havia sido trabalhado, mas era necessario construir
com os estudantes da licenciatura a nocdo de mediacdo ou transposicdo didatica, de

transformacdo daqueles conteidos. Nesse aspecto, 0s achados da pesquisa de Mestrado, mais
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uma vez, dialogavam com a préatica docente, ja que os futuros professores apresentavam uma
significativa centragdo nos conhecimentos especificos.

O segundo desafio esta relacionado ao campo de estagio. Um levantamento prévio das
escolas que poderiam receber estagiario revelou algumas questfes significativas: muitos dos
professores atuantes nas escolas estaduais na época tinham regime de trabalho na condi¢édo de
temporarios; as escolas municipais ndo ofereciam lingua espanhola; algumas escolas
recusavam campo de estdgio, alegando nimero excessivo de estagiarios na escola; outras
simplesmente alegavam ndo ter interesse em receber estagios de observacdo, apenas para
regéncia e houve casos de relato de escolas que haviam tido problemas com estagio e que por
isso temporariamente ndo tinham intencdo de assumir o compromisso com o estagio. Foi
necessario primeiramente assumir uma postura de parceria com as escolas e esse movimento
consolidou o contato com as instituicOes da cidade, inclusive, com as que anteriormente ndo
recebiam estagiarios de espanhol. Tal experiéncia proporcionou uma interessante percepcdo
da escola, compreendendo-a como instituicdo formadora e, por isso, um olhar mais atento e
reflexivo sobre as implicagdes que a disciplina de estagio tem no espaco escolar.

Outro elemento que me pareceu inicialmente um desafio foi a inexperiéncia com a
Educacdo Béasica. Entendo que seja possivel orientar futuros professores, sem experiéncia no
campo de atuacdo, mas reconheco que minha pratica como orientadora poderia teria sido mais
rica se houvesse esta experiéncia, inclusive na construcdo de exemplificacbes que
promovessem uma aproximagao com o contexto escolar.

Tendo em vista as questdes apontadas, além do numero insuficiente de escolas que
oferecem a lingua espanhola no curriculo®*; as caracteristicas dos estudantes do curso, na
maioria, trabalhadores; divisdo do estagio curricular como algo estanque no curriculo,
dividido em etapas (observacdo e regéncia); distorces na compreensdo do que significa o
estagio curricular, tanto para o estudante quanto para os professores nas escolas sao fatores
que sempre me desassossegaram.

No segundo semestre de 2013, ingressei no Curso de Doutorado. A experiéncia como
professora universitaria no curso presencial teve seu término em 2014 quando completou dois

anos atuacdo’. No primeiro semestre de 2014, logo apds o fim do contrato de temporaria na

*Somente com a Lei n° 11.161 de agosto de 2005 o ensino de lingua espanhola é ofertado como disciplina nas
escolas de Educacao Béasica. Torna-se obrigatdria a oferta da disciplina para o ensino médio e facultativa para o
ensino fundamental.

® Lei N° 8.745, de 9 de dezembro de 1993. Dispde sobre a contratacdo por tempo determinado para atender a
necessidade tempordria de excepcional interesse publico, nos termos do inciso IX do art. 37 da Constituicdo
Federal, e da outras providéncias.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%208.745-1993?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%208.745-1993?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%208.745-1993?OpenDocument
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Educacdo Superior, ingressei na rede publica estadual de Educacdo Basica pela aprovagdo em
concurso publico realizado em 2013.

Como professora de lingua espanhola em uma escola estadual, tenho dezesseis (16)
periodos frente aos alunos, o que equivale dizer que é possivel ter até dezesseis (16) turmas
diferentes, sendo assim, o nimero excessivo de alunos é uma realidade. Além dessa questéo,
reconheco que o trabalho docente nessas instituicdes tem sido caracterizado como uma
desgastante atividade, tendo em vista as tarefas que esse profissional precisa realizar e o baixo
salario. A escrita deste trabalho foi permeada por sentimentos que emergem da inser¢do como
profissional no espaco escolar, muitos sentimentos positivos que nutrem e d&o sentido as
paginas que escrevi, mas também sentimentos que marcaram a escrita, imagino, porque
decorrentes de um cenario educacional circunscrito pelos parcelamentos dos salarios dos
profissionais que trabalham nas escolas do Estado do Rio Grande do Sul, por movimentos de
resisténcia profissional, pelo desejo incessante de ser mais valorizado. Somando-se a isso, as
orientacdes organizadas em documentos legais que chegam a escola, nem sempre implicam
em mudancas qualitativas. Nao é minha intencdo enumerar questdes problematicas na escola
publica, mas contextualizar, a partir de minhas experiéncias, o campo profissional no qual
atuo e para o qual os futuros professores estdo sendo preparados.

Nesse sentido, a pratica docente no contexto da escola publica de Educacdo Basica
tem provocado reflexfes sobre a educacdo, 0s processos de ensino e de aprendizagem de
modo diferente daquele anterior a entrada na escola. Transformei-me em outra professora
pesquisadora depois de adentrar na escola como professora da Educacdo Basica. As
experiéncias vivenciadas no espaco escolar me fazem pensar sobre quem sao os profissionais
que estdo ali, sobre a formacdo inicial que tiveram, sobre a formagao continuada no interior da
escola e fora dela, nos processos politicos, sociais e econdmicos que influenciam
sobremaneira nas relagdes formativas que se estabelecem naquele espaco. Os professores que
estdo sendo preparados nos interiores das salas de aula da universidade necessitam de uma
formagé&o inicial que os oriente no sentido da autonomia, da busca constante e incessante do
conhecimento sobre o contetdo que ministram e sobre sua profissdo, da pesquisa como eixo
norteador da pratica pedagogica e de sua propria constituicdo, mobilizando a construgédo de
novos conhecimentos como pratica social a ser desenvolvida e ensinada no interior das
instituicOes de ensino.

Assim, constituo-me no entrelagamento da vida e da profissdo. Creio que somos 0
resultado das tramas que se desenvolvem nestes dois &mbitos na relacdo com os espagos e

tempos que ocupamos. A pesquisadora, neste sentido, é também a menina do interior que
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buscou na cidade e na Universidade Federal de Santa Maria 0 espaco para a realizacdo de seus
sonhos. Encontrou no GTFORMA, conforme destaquei nas primeiras linhas, espaco proficuo
de oportunidades.

A escrita foi também atravessada pelas experiéncias da vida, da professora,
pesquisadora, mae, esposa, filha, amiga. Destas experiéncias destaco o trabalho voluntario de
costura artesanal de acolchoados para bebés recém-nascidos. Compartilhando experiéncias de
vida, tive a oportunidade de aprender a cortar, alinhavar, costurar, até poder reconhecer-me
como uma das costureiras.

Por fim, outras duas experiéncias formativas e, portanto, também de vida, marcaram o
periodo da escrita da tese. A primeira, a realizacéo e aprovagdo em um concurso publico para
magistério superior na UFSM em 2016, vaga que ja ocupei como substituta e que implica a
orientacdo dos estagios no Curso de Letras Espanhol. A aprovacdo em segundo lugar, no
entanto, ndo significou a concretizacdo do sonho profissional. Ha um tempo certo para tudo!

Minha vida académica tem sido marcada pela busca incessante de conhecimentos e
experiéncias profissionais que constituem um processo formativo que reconheco permanente.
Assim, a segunda experiéncia a que me refiro é a aprovacdo e ingresso no curso de
licenciatura em Pedagogia UAB/UFSM. Uma nova etapa formativa. Experiéncias que vou
somando as ja vividas, com as quais [re]significo o vivido e busco novas oportunidades.

A partir deste momento, explicito os movimentos de pesquisa que realizei no Curso de
Doutorado em Educagédo, na Linha de Pesquisa, Formacdo, Saberes e Desenvolvimento
Profissional, do Programa de Pds-Graduacdo, da Universidade Federal de Santa Maria.

Quando iniciei minha caminhada no doutorado estavamos imbuidos, como
pesquisadores do GTFORMA na pesquisa intitulada “Os movimentos da docéncia superior:
especificidades nas diferentes areas de conhecimento e sua influéncia na atuacdo docente®”.
Por esse motivo, apresentar os dados da pesquisa do GTFORMA é contextualizar a minha,
mostrando o0s processos empreendidos ao longo da tese que apresento neste relato de
pesquisa.

Na pesquisa do GTFORMA estdvamos centrados na problematica: que especificidades
apresentam 0s movimentos da docéncia na Educacdo Superior (MDES) nas diferentes areas

do conhecimento e como estes influenciam a atuacdo docente? Aventavamos que 0S

® NGmero do Registro no GAP: 34589. Periodo de vigéncia: 03/03/2013 a 03/12/2016. Este estudo aprofunda a
tematica do projeto “Os movimentos da docéncia superior: constru¢Bes possiveis nas diferentes areas de
conhecimento”, aprovado pelo CNPq Chamada PQ 2012, Processo 303475/2012-9, Edital Universal 14/2012,
Processo N° 476127/2012-2, GAP/CE. Vigéncia 01/03/2010 a 02/02/2013.
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movimentos da docéncia poderiam apresentar peculiaridades decorrentes das trajetorias
pessoais e profissionais, concepcbes de docéncia, contextualizagdo epistemoldgica das areas
especificas de conhecimento e do saber académico, bem como da diferenciacdo, ou ndo, de
uma producdo pedagogica especifica.

A partir desse contexto investigativo do qual participo como pesquisadora,
inicialmente, propusemos a tese: O estagio pode se constituir em uma pedagogia diferenciada
a partir das areas de conhecimento. Mais tarde, conforme ja antecipei nestas notas
introdutorias, descobriria que na investigagdo por mim empreendida, as é&reas de
conhecimentos assumiriam um papel coadjuvante e que a narrativa, ndo s6 como instrumento,
mas como tipo de pesquisa assumiria 0 protagonismo de meu trabalho. Assumia o
compromisso comigo mesma e com o campo cientifico de fazer uma pesquisa narrativa. O
projeto inicial se reestruturou, cortes e novas modelagens foram inseridas, desfeitas... para que
costuras possiveis surgissem ao longo do processo.

A pesquisa se transformou, a pesquisadora foi transformada.

Concomitantemente, a investigagdo do GTFORMA endossava dados de trabalhos ja
realizados pelo grupo de pesquisa, identificando o conhecimento especifico como balizador
da docéncia. Assim, os conhecimentos especificos da area de formacdo e atuacdo foram
identificados como principal referéncia da atuacdo docente. A experiéncia profissional,
resultante da apropriacdo de atividades especificas da profissdo que implica conhecimentos,
saberes e fazeres advindos do dominio especifico de atuacdo profissional, da &rea pedagdgica
e da area de experiéncia docente e as caracteristicas pessoais, da area em que atua e do tempo
de carreira compuseram o0s outros dois alicerces da atuacdo docente. A dimensdo pessoal da
docéncia, como supra categoria, implicou as demais categorias, relevando que a consciéncia
da docéncia é demarcada pela dimensdo humana nela implicada. “A sensibilidade humana dos
professores, assim configurada, reverte para uma concepcdo de docéncia em que 0O
componente ético, cognitivo e emocional do saber profissional docente, favorece que os
estudantes atinjam a sua formacao (Relatério Final GAP/CE, 2016, s/p)”.

Dentre as producdes realizadas pelos pesquisadores do GTFORMA, destaco a tese de
Scremin (2014) que objetivou analisar como 0s conhecimentos especificos das areas
repercutem nos processos formativos nas licenciaturas. O estudo realizado contou com a
participacdo de 14 docentes responsaveis pelas disciplinas especificas dos cursos de

licenciatura da Universidade Federal de Santa Maria e evidenciou que
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[...] os conhecimentos especificos repercutem de modo que eles séo centrais e
primordiais na formacdo. Entretanto, ndo podemos afirmar que hajam distingGes
explicitas na repercussao entre uma &rea e outra, pois, por meio dos nossos
instrumentos de coleta de informacdes, isso ndo foi possivel de ser identificado
claramente (SCREMIN, 2014, p. 240).

Para Scremin (2014) os cursos de licenciatura da Universidade Federal de Santa Maria
estdo configurados a partir de uma relacdo fragmentada dos conhecimentos especificos e da
pratica docente. A autora aponta que 0s cursos que preparam os futuros professores carecem
de uma organizacdo curricular que compreenda 0S movimentos atuais dos sistemas
educacionais, sugerindo a formacdo docente pautada na dindmica transdisciplinar. A
incoeréncia entre o discurso de como deveria ser a formag&o inicial nos cursos de licenciatura
e de como ela efetivamente ocorre foi apontada pela pesquisadora como um elemento chave
para desencadear mudancas significativas nas concep¢des e praticas docentes.

O interesse pela Pedagogia Universitaria dos professores orientadores de estagio da-se
pelas evidéncias de que, apesar do numero de pesquisas, enfocando o estagio curricular
supervisionado, a especificidade deste trabalho docente é pouco explorada. Os estudos
realizados por nosso grupo me instigaram inicialmente a enfocar nas areas especificas, como
ja relatamos, pois acreditdvamos que devido aos dados ja encontrados teriamos a evidéncia de
que o campo disciplinar de cada uma das &reas envolvidas ditaria uma pedagogia. Tal
compreensdo se assentava sobre o fato de que o professor universitario que orienta estagio
curricular tem a funcdo de buscar articular o conhecimento universitario a producdo de
conhecimentos na escola. Ainda que estes conhecimentos tenham caracteristicas distintas e
sejam produzidos em contextos diferentes sdo indispensaveis a formacdo docente.

Conforme evidencio ao longo das paginas deste trabalho, o enfoque na pesquisa
mudou e organiza-se a seguinte questdo de pesquisa: de que modo se constitui a pedagogia
especifica de estagio curricular supervisionado? Tal questionamento nos possibilitou
investigar, discutir e caracterizar uma Pedagogia Especifica de Orientacdo de Estagio.

Temos como orientacdo tedrica os estudos de Lee Shulman, em especial aqueles
voltados aos conhecimentos profissionais e a base de conhecimento ao ensino. Nesse sentido,
0 processo de raciocinio pedagdgico e o conhecimento pedagdgico do conteldo sdo
balizadores das discussbes sobre formacdo de professores. Compusemos uma pesquisa
narrativa, compreendendo que as experiéncias narradas pelos professores orientadores de
estdgio sdo fonte de conhecimento profissional que deve ser explorado e socializado
(SHULMAN, 1998, 2005). A opcdo pela pesquisa narrativa, conforme explicamos

detalhadamente no capitulo teérico metodoldgico, sustenta-se na compreensdo de que é uma
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forma de compreender a experiéncia e esta acontece narrativamente (CLANDININ e
CONNELLY, 2015).

Neste trabalho optamos por ndo estabelecer um capitulo estanque que trate apenas das
fundamentacbes tedricas que movimentam 0s passos investigativos, mas um intenso e,
esperamos feliz exercicio de constante articulacdo entre orientagdes tedricas e praticas de
pesquisa que empreendemos no estudo. Como menciono, nos primeiros paragrafos desta
introducdo, vida pessoal, profissional e académica estdo tdo tramadas que foi impossivel
desarticula-las. Conforme ia escrevendo meu relato de pesquisa, pensava em uma possivel
analogia que auxiliasse na composicdo dos sentidos. Recupero as experiéncias que fizeram
parte desta escrita como voluntaria na costura de acolchoados e € com ela que tramo 0s
capitulos deste trabalho.

Dessa forma, ao longo da escrita, usei termos circunscritos no universo semantico
relacionado a costura e, por isso, explico esta utilizacdo e as implicacdes desta escolha na
construcdo da pesquisa. Assim, utilizo a analogia da costura e o trabalho da costureira para
explicitar o processo de elaboragdo da pesquisa, desde a apresentagdo e contextualizagdo da
pesquisa, passando pela elaboracéo dos textos de campo, a elaboracao dos sentidos.

A secdo introdutdria da pesquisa, conforme vemos, é a apresentacdo de minha
trajetdria pessoal e profissional, da caminhada que justifica o interesse investigativo. Este
capitulo é uma espécie de memorial formativo elaborado por narrativas do vivido e
[re]significado pela escrita. Um apanhado temporal, espacial e relacional que compde a vida e
profissdo, observando a tridimensionalidade da narrativa. Nele inscrevo cronologicamente
minhas experiéncias no campo investigativo, a partir das vivéncias particulares e relacionais
gue permitiram tais experiéncias. Entendo que, antes de qualquer coisa, precisava explicitar
as referéncias de quem sou e de como me constituo tal é o objetivo de “Notas introdutorias...
do pesquisador a pesquisa”. Quando procuro uma profissional que me auxilie com um
trabalho de costura, normalmente, busco antes referéncias pessoais e profissionais. Assim,
também senti necessidade de apresentar-me, antes de apresentar o trabalho que desenvolvi.

Mensuro que costureiras, ao longo da vida e da profissdo, enfrentam dificuldades
diante da necessidade de trabalhar com diferentes tecidos. Pareceu-me, neste sentido,
importante reconhecer parte consideravel do universo dos tecidos existentes e as alternativas
de trabalho com cada um deles a fim de definir o que e como realizar o trabalho. Penso que
boas costureiras devem se preocupar com esse aspecto.

Ao iniciar o trabalho, preocupei-me também em conhecer o universo de investigacoes

sobre o tema de pesquisa. Assim como as boas costureiras se preocupam com os moldes de
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costura existentes, também me preocupei em saber sobre as abordagens, os métodos e as
perspectivas que envolviam a tematica desejada. Dentre tudo que ja fora realizado, interessava
agregar autenticidade ao trabalho e novos olhares a temética. Deste modo, componho o
primeiro capitulo deste trabalho intitulado “(Re)conhecendo o pano de fundo”, onde
apresento um mapeamento e analise dos trabalhos existentes sobre a temética circunscrita no
universo da pesquisa.

Das investigacbes que tive conhecimento, vislumbro novas possibilidades de
investigacdo no campo da pedagogia universitaria e estagio curricular supervisionado. Era
tempo de compor minha propria pesquisa e é este processo de constru¢do que relato no
segundo capitulo que intitulo “Costura teorico-metodoldgica: pesquisa narrativa”.
Diferentemente da costureira, que recebe o tecido pronto para desenvolver seu trabalho, eu
criei juntamente com os colaboradores da pesquisa os textos de campo. Assim como a
qualidade do tecido implica diretamente no trabalho da costureira, sabia que a qualidade dos
textos de campo faria a diferenca no desenvolvimento do trabalho de pesquisa.

Cabia-me entdo pensar e explicitar os propdsitos da pesquisa e definir colaboradores
para compor o0s textos de campo. Assim, a diferenca da costureira que recebe o tecido para
trabalha-lo sem a referéncia a quem o produziu, compus o tecido (texto de campo) em
colaboracdo com professores orientadores de estagio dos cursos de licenciatura. Com 0s
propdsitos de pesquisa pré-elaborados, optei pela pesquisa narrativa e organizei um guia para
a realizacdo da entrevista narrativa. Neste sentido, de acordo com Clandinin e Connelly
(2015), o método de criacdo de textos de campo foi a entrevista de historias orais, pois
utilizamos topicos e questdes previamente estruturadas, manifestando as intencbes de
pesquisa e que tiveram por objetivo, conduzir as histérias narradas pelos colaboradores. A
este guia da entrevista chamamos de matriz de entrevista. Analogamente, podemos pensar que
0s elementos que compuseram a matriz da entrevista sdo os fios com 0s quais, via narrativa
dos professores, tramo o tecido. Os fios que utilizo sdo tépicos desmembrados de nossos
objetivos de pesquisa que possibilitaram provocar nos protagonistas da entrevista historias e
reflexdo.

Como resultado da trama de varios fios entregues a costureira na forma de tecido, eu
agora tinha em maos 14 textos de campo representados pelas narrativas de professores que
atuam como orientadores de estagio nos cursos de licenciatura da UFSM. A analogia com o
trabalho da costureira é ainda possivel quando penso na natureza do tecido com que esta pode

vir a trabalhar. Os textos de campo foram compostos por diferentes historias de vida e
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profissdo, que agora reunidos compunham um tecido com caracteristicas particulares:
demasiadamente grande, com texturas e estampas diferentes.

O terceiro e ultimo capitulo do estudo “Costura de novos sentidos para as narrativas
compartilhadas” representa efetivamente a transformagio dos textos de campo em textos de
pesquisa. Trata-se da composic¢ao da costura, um processo cuidadoso e ético que compde um
processo interpretativo e de compreensdo narratologica que envolve distintas vozes, as nossas
(minha e de minha orientadora), dos autores com 0s quais costuramos compreensdes a partir
das vozes dos orientadores de estagio curricular supervisionado. Neste capitulo mostramos
como as dimensdes tematicas apropriacdo narrativa, trajetérias docentes e os modos de
atuacdo especificos compdem um modo especifico de atuacdo docente.

A Ultima secdo de nosso trabalho intitula-se “Customizando a Pedagogia Especifica
de Orientadores de Estagio” na qual evidenciamos que a pedagogia propria a orientadores de
estagio se constitui pela narrativa daqueles que a produzem. As concepcBes docentes que
permeiam a atividade de orientacdo de estagio desvelam que a atuacdo desses profissionais é
complexa porque constituida na relacdo entre o que acreditam e o que é possivel diante das
conjecturas. O entrelagamento da apropriacdo narrativa, das trajetorias docentes e dos modos
de atuacdo especificos elaborados por estes formadores sdo aspectos que elucidam a

pedagogia especifica de orientacdo de estagio.
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CAPITULO 1 - (RE)CONHECENDO O PANO DE FUNDO

O relato introdutdrio realizado na secdo anterior busca esclarecer os caminhos que nos
levaram a opc¢do tematica da pesquisa e motivacdo pelo estudo do estagio curricular
supervisionado dos cursos de licenciatura, contribuindo para o campo de conhecimento sobre
a Pedagogia Universitaria. Desde o inicio do curso de Doutorado o que nos inquieta é o fato
de que o tema abordado — estagios curriculares supervisionados — é foco de inimeros
trabalhos ja publicados e muitos sdo os saberes que foram produzidos sobre ele e para ele.

Nesse sentido, fez-se necessario, a partir dos estudos ja realizados e publicados, a
leitura e construcdo da analise do campo investigativo, ou como preferimos chamar,
(re)conhecer o pano de fundo. Assim, a partir da tomada de conhecimento das producdes ja
realizadas, pudemos compor um panorama, auxiliando na delimitagdo e tomadas de decisdes

epistemoldgicas que fizemos no decorrer do trabalho. Para Romanowski e Ens (2006, p. 39),

Essas analises possibilitam examinar as énfases e temas abordados nas pesquisas, 0s
referenciais tedricos que subsidiaram as investigacGes; a relagdo entre o pesquisador
e a pratica pedagdgica; as sugestdes e proposicdes apresentadas pelos pesquisadores;
as contribuicbes da pesquisa para a mudanga e inovacOes da pratica pedagogica; a
contribuicdo dos professores/pesquisadores na definicdo das tendéncias do campo da
formac&o de professores.

Compreendemos que o levantamento e analise dos trabalhos realizados com a temética
e campo de investigacdo, permite que novas questdes e problematicas surjam ou que velhas
probleméticas sejam retomadas desde outro ponto de referéncia no horizonte investigativo’,
permitindo a construcdo da pesquisa. Neste sentido, Romanowski e Ens (2006) apontam para
a caréncia de estudos que focalizem o mapeamento do que ja fora produzido, desvelando
objetivos e temas explorados, buscando possiveis lacunas investigativas.

Para estas autoras, o estado da arte sobre uma determinada area do conhecimento é
realizada com base em dados coletados em diferentes veiculos de publicacdo cientifica, tais
como dissertagdes, teses, congressos e periodicos, diferentemente do que vem sendo chamado
de estado do conhecimento. De acordo com estas autoras, o estado do conhecimento pode ser
produzido a partir de um Unico setor de publicacdes.

Para Morosini (2015, p. 102), entretanto, o estado de conhecimento ¢ a “identificagao,

registro, categorizacdo que levem a reflexdo e sintese sobre a producdo cientifica de uma

" Horizonte investigativo é utilizado no sentido de treinar a capacidade de ver do pesquisador.
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determinada area, em um determinado espaco de tempo, congregando periodicos, teses,
dissertagdes e livros sobre uma tematica especifica”. Ainda que haja uma divergéncia com
relacdo aos setores de publicacdo que constituem o estado da arte e o estado do conhecimento,
as autoras supracitadas destacam a relevancia destes estudos para o delineamento e construgéo
investigativa.

Neste sentido, destacamos que, nesta se¢do, centramos nossas atencfes sobre um
numero significativo de trabalhos que estdo relacionados com a tematica investigativa. Cabe-
nos, entretanto, destacar que nao classificamos este capitulo como estado da arte ou estado de
conhecimento, pois construimos estas consideragdes com base em trabalhos de tese e artigos
publicados em eventos da area. Na sequéncia, fazemos a descricdo da metodologia de busca e

analise destes trabalhos com os quais desvelamos as possibilidades investigativas.

1.1 SELECAO DOS TRABALHOS

A intencdo foi apreender as tendéncias investigativas estabelecidas no campo no qual
nossa pesquisa se insere. Para construcdo desta se¢do, que se constituiu a partir da busca de
pesquisas realizadas sobre a tematica, nos baseamos nos procedimentos apontados por
Romanowski e Ens (2006).

Inicialmente, elegemos o0s descritores estagio curricular supervisionado, areas do
conhecimento, cursos de licenciatura, formacdo inicial de professores e Pedagogia
Universitaria. Na sequéncia, selecionamos 0s suportes que nos deram acesso aos trabalhos
produzidos. Utilizamos o Banco de Teses da Capes, tendo em vista a abrangéncia deste
recurso no que se refere ao acesso de trabalhos de tese produzidos no Brasil e também os
trabalhos publicados em dois eventos nacionais: o Encontro Nacional de Didéatica e Pratica de
Ensino - ENDIPE e o evento promovido pela Associacdo Nacional de Pos-graduacdo e
Pesquisa em Educacdo - ANPED Nacional.

A etapa seguinte foi estabelecer critérios que ajudassem na operacionalizacdo da
busca. Assim, sinalizamos algumas delimitagdes que nos orientaram no momento da selecéo
dos trabalhos:

Para o Banco de Teses da CAPES: restringimos nossa busca as teses defendidas no
periodo de 2010 a 2014 e utilizamos a busca avancada por meio do titulo e busca basica com
refinamentos apontados a seguir: area de conhecimento (Educacdo), programa (Educacgdo) e

nivel do curso (Doutorado).
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Para os dois eventos, o periodo de analise foi 0 mesmo das teses, ou seja, de 2010 a
2014. Nesse sentido, na ANPED Nacional visualizamos todos os trabalhos publicados no
Grupo de Trabalho (GT) 8, ou seja, Formacdo de Professores; ja o ENDIPE, optamos por
selecionar apenas os trabalhos que foram apresentados na modalidade pdster, ja que esses sdo
artigos completos e fazem referéncia as pesquisas em geral, apresentando resultados de
estudos de teses ou dissertacdes.

Levamos em conta 0s aspectos apontados por Romanowski e Ens (2006), ainda que
em um primeiro momento tenhamos observado titulo, resumo e palavras-chave das producées
analisadas; todas foram lidas na integra, buscando compreender os movimentos das pesquisas
realizadas. Realizamos a leitura e anélise de 16 teses, 18 trabalhos da ANPED Nacional e 58
trabalhos do Endipe. Na sequéncia, apresentamos a analise do corpus constituido de 92

trabalhos selecionados.

1.2 ANALISE DOS TRABALHOS SELECIONADOS

Conforme destacamos anteriormente, foram selecionados 92 trabalhos, nimero que se
constituiu de teses e trabalhos publicados no ENDIPE e na ANPED Nacional. Esta totalidade
constitui o corpus de trabalhos lidos na integra e organizados em quadros de leitura e
sistematizacdo dos dados a partir de elementos que consideramos importantes, tais como:
titulo, autores, objetivos, questdes metodoldgicas, sujeitos e consideracfes relevantes. Destes
pontos, identificamos os enfoques dados as pesquisas realizadas no campo investigativo que
compreende os descritores: formacdo inicial de professores, cursos de licenciatura, area
especifica de conhecimento, estagio curricular supervisionado e Pedagogia Universitaria.

Neste sentido, a formacéo inicial de professores é compreendida como processo de
preparacdo a docéncia, no sentido de que é o curso de licenciatura que promove (ou deve
promover) 0s conhecimentos basicos da profissdo. Vale, entretanto, salientar, que é
igualmente perceptivel a compreensdo de que a aprendizagem da docéncia € um processo
continuo implicado pelos aspectos institucionais e pessoais dos sujeitos.

Nesse sentido, o desenvolvimento profissional aparece como importante elemento na
construcdo do ser professor, processo este que se inicia ja na experiéncia como aluno na
escola, muitas vezes, sem ao menos imaginar qual serd sua opgdo profissional futura. Ao
ingressar no curso de licenciatura, o processo se intensifica na formacdo inicial, com as
orientagdes profissionais (disciplinas especificas e pedagogicas) que subsidiardo o exercicio

da docéncia. No entanto, esse processo ndo termina com a concluséo do curso de licenciatura.
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O exercicio da profissao sera continuamente nutrido pelas dimensdes pessoais, profissionais e
institucionais.

Ainda sobre a formacdo inicial de professores, € relevante que facamos uma
importante observagdo. Os cursos de graduacdo em licenciatura ttm o foco formativo
centrado na formacdo inicial dos futuros professores da Educacdo Baésica e, portanto, sdo
responsaveis pela certificacdo que concede ao profissional o direito legal de exercer a
profissdo professor. Esses futuros professores sdo formados por docentes que nao possuem a
formacdo especifica para atuar neste nivel de ensino e, muitas vezes, sdo provenientes de
cursos de bacharelado onde a tonica formativa ndo estd no desenvolvimento dos
conhecimentos pedagogicos e sdo advindos de cursos de pds-graduacdo stricto-sensu que
privilegiam a pesquisa na area especifica de conhecimento.

A analise dos trabalhos revelou que tem surgido um namero significativo de pesquisas
que enfocam cursos de licenciatura de uma instituicdo de ensino ou que priorizam cursos
especificos e, neste sentido, alguns tém um namero expressivo de trabalhos, como é o caso da
Pedagogia, Matematica, Geografia e Ciéncias Bioldgicas. Vale ressaltar, que ndo encontramos
em nossa busca, trabalhos sobre estagios que enfocassem os cursos de licenciatura de uma
instituicdo e que problematizassem as implicagdes das diferentes areas do conhecimento nos
processos de orientacdo de estagio.

Pires (2012) e Andrade (2012) enfocam o estagio na licenciatura em Matematica. O
primeiro autor analisa a formac&o inicial de professores de Matemaética a partir das Diretrizes
Curriculares Nacionais para Formacao de Professores, buscando compreender o0 modo como o
estagio estd sendo constituido. Andrade (2012) explora o estadgio como potencialidade para o
trabalho (com)partilhado entre professores envolvidos, analisando os saberes e reflex6es que
emergem deste processo. Por sua vez, Pesce (2012) investigou a formacdo do professor-
pesquisador na perspectiva dos orientadores de estagio de quatro cursos de licenciatura de
uma mesma instituico.

A leitura e analise dos trabalhos evidenciou que, no Brasil, a década de 80 é
reconhecida como periodo proficuo de interesse em pesquisas que tenham o foco sobre cursos
de licenciatura, o que revela uma tardia preocupacdo com a formacdo daqueles que formam
futuros professores e também daqueles que exercem ou exercerdo a profissdo na Educacédo
Basica. Essas pesquisas tém enfocado questdes significativas que implicam diretamente nos
processos formativos dos professores como a dicotomizacdo existente entre conhecimento
especifico e conhecimento pedagdgico, teoria e pratica, distanciamento entre o que € ensinado

no espaco da sala de aula das instituices de educacdo superior e a realidade vivenciada nos
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espacos escolares, em especial, nas escolas publicas brasileiras, além da historica dualidade
entre ensino e pesquisa, que muitas vezes sao tidas como elementos contraditérios.

Tendo em vista as questdes apontadas como elementos de interesse, 0 estagio
curricular supervisionado tem aparecido como um elemento relevante no processo formativo
de professores, tanto para os futuros professores como para os formadores de professores
atuantes nas instituices formativas, quanto para os professores das escolas que recebem os
estagiarios. Grande parte dos trabalhos aponta o estagio curricular supervisionado como
elemento articulador da formagdo em uma visdo mais globalizante que pode, quando realizado
com qualidade, implicar de forma significativa e qualificar a formacao do professor.

A andlise dos trabalhos sinalizou a forte tendéncia da pesquisa de abordagem
qualitativa que utiliza como instrumento de coleta de dados entrevistas semiestruturadas,
narrativas (orais ou escritas), questionarios, observagdo (participativa e/ou ndo participativa).
Ja no que se refere as orientagdes tedricas e metodoldgicas, o campo é bastante pulverizado.
No que diz respeito a sustentacao tedrica é possivel fazer algumas ponderacdes.

Sobre as discussdes tedricas empreendidas nos trabalhos analisados, destacamos
alguns autores que aparecem de modo significativo. A concep¢do de formacédo inicial é
pautada em autores como Imberndn, Noévoa, Gatti, Marcelo Garcia e Mizukami. As
discussbes sobre profissionalizacdo docente sdo sustentadas a partir de Marcelo Garcia e
Tardif; ja as que se referem aos saberes docentes sdo teorizadas a partir de Tardif, Gauthier e
Shulman (em menor numero). A tematica da docéncia universitaria ou Pedagogia
Universitaria é discutida a partir de Zabalza, André e Cunha. O tema estagio curricular
supervisionado € apresentado e discutido a partir de autores como Piconez, Pimenta e Lima,
Pimenta, Lima, Gebran e Barreiro.

A leitura dos trabalhos selecionados permitiu a identificacdo de elementos que sdo
recorrentes nas producdes, e a partir dos quais propusemos eixos tematicos para a discussao:
Formacdo Inicial: desafios formativos, Docéncia Universitaria: o caso dos orientadores de
estagio e Estagio Curricular Supervisionado: dos sentidos e significados atribuidos. Assim,
destacamos para a discussao que segue 0s trabalhos que mais se aproximam de nossa proposta

de pesquisa ou que trazem elementos que auxiliam na compreenséo do campo de estudo.

1.2.1. Formagc4o inicial: desafios formativos

Os trabalhos analisados enfocam a formacao inicial na perspectiva de um processo que

deve dotar os futuros professores dos conhecimentos para e sobre ser professor, destacando,



36

no entanto, que a aprendizagem da docéncia é um processo continuo que inicia ainda na
experiéncia como estudante e perpassa a vida e a profissdo, recebendo influéncias dos espacos
institucionais onde é exercida. Neste sentido, encontramos importantes discussdes sobre a
formacdo inicial a partir da triade, professores universitarios, professores em formacdo inicial
e professores das escolas da Educacdo Bésica para a qual os professores estdo sendo
preparados.

Nessa direcdo é que trabalhos como o de Voigt (2012) sinalizam a preocupacéo de se
pensar se a formacdo inicial estd de fato contribuindo, nos moldes como ocorre atualmente,
para atuacdo profissional e enfrentamento do cotidiano escolar pelos futuros professores. Para
tal, a autora recorre aos professores que estdo trabalhando nas escolas, buscando os sentidos e
significados que estes atribuem a sua formacdo inicial. Desde esta perspectiva, a pesquisadora
salienta que, na formacdo inicial, o conhecimento sobre a profissdo e o campo de atuacdo tem
sido pouco explorado, assim como os saberes daqueles que j& atuam na escola e que muito
podem contribuir para as discussdes e mudancas, as quais precisam ocorrer nos cursos de
licenciatura. Mesmo disciplinas como o estagio curricular supervisionado, ndo conseguem
oferecer condicOes para que os futuros professores se sintam preparados para o enfrentamento
da sala de aula; alguns professores sinalizaram que, muitas vezes, o estagio curricular
supervisionado sé foi realmente significado quando, na escola, receberam estudantes nesta
condigéo.

Para Voigt (2012), durante o processo de formagéo, séo insuficientes as experiéncias
na escola, o que agrava o distanciamento entre a formagé&o recebida na instituicdo formadora e
pode, além de causar dificuldades quanto a gestdo de aula, ocasionar problemas na hora de
relacionar os contetidos apreendidos nas disciplinas especificas com o planejamento de aula
para a escola.

A aprendizagem da docéncia na formacdo inicial € discutida por Santos (2010) a partir
das expectativas de estudantes em situacdo de estdgio curricular supervisionado. Para a
autora, essa disciplina pode se tornar um importante l6cus de aprendizagem docente se 0s
alunos estiverem imersos em um processo que implique a relacdo entre estudo, reflex&o,
pesquisa, discussdo e experimentacdo, assentada no didlogo com profissionais experientes,
igualmente implicados na construcdo dos saberes docentes.

Calzolari Neto (2012) defendeu a tese sobre a possibilidade de construgéo da base de
conhecimento para o ensino desde sua formacdo inicial, com conducédo dialogada baseada na
acao-reflexdo-acdo, nos periodos de estagio supervisionado. O pesquisador trabalha com as

definicdes de conhecimento apresentadas por Shulman e discute a historica incoeréncia e
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distanciamento entre o que é produzido na universidade e o que é vivenciado pelos estagiarios
no espaco educativo, assim como ja fora enfocado em Voigt (2012). Nesse sentido, constroi
sua tese na nocdo e no desenvolvimento do raciocinio pedagégico na formacao inicial. A
pesquisa de Calzolari Neto (2012) foi realizada com estudantes de licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas que, a partir da analise das interpretagdes de metéaforas e de didlogos estabelecidos
entre estudantes e pesquisador, bem como de um registro feito pelo ultimo, foi submetida a
analise de conteddo. Os resultados apontaram que é possivel, a partir de uma construcao
dialogada, desenvolver, nos estudantes de licenciatura, conhecimentos da base profissional,
via constru¢do do raciocinio pedagdgico.

Compreender e por em acéo este momento da formagao inicial como um processo
de construcdo dialégica de conhecimentos sobre a docéncia, mesmo que com maior
expressdo sobre a acdo de Ensinar em comparacdo a acdo de Ser Professor,
potencializa uma fundamentacéo inicial consistente da base de conhecimento para o
ensino, permitindo que a defendida integragdo teoria-pratica seja evidenciada, por
meio de compartilhamento de experiéncias transformadas em narrativas
(CALZOLARI NETO, 2012, p. 100).

Silva e Penido (2010), abordando as dificuldades encontradas no periodo da formacao
inicial, em especial, na destinada aos estagios curriculares, apontam que um dos desafios da
formacdo inicial é promover, nos licenciandos, concep¢des que aproximem as praticas as
teorias de ensino. Parece que esta implicada a ideia dos blocos de conhecimento, e que no
periodo destinado ao estagio, a tarefa de unir estes dois blocos fica a cargo do professor
orientador. Essa concepcdo, segundo os autores, contraria a LDBEN 9394/96, ja que esta
prevé o desenvolvimento das habilidades de ensino por parte dos estudantes de licenciatura,
inclusive em relagdo mais estreita entre universidade e escola, durante o curso de formagéo
inicial.

Os trabalhos sobre a formacdo inicial parecem dar uma atencdo especial para o
momento da realizacdo das disciplinas de estdgio, e isso tem algumas implicacdes
significativas tanto na formagdo quanto nas producdes cientificas. Assim como as publicacbes
tém indicado, o estagio tem sido em muitos casos, 0 unico contato do futuro professor com o
campo de atuagdo, o que dificulta a percepcdo dos futuros profissionais sobre o trabalho
docente. Neste sentido, conforme Gentil (2010), hd um problema sério a ser enfrentado nos
cursos que preparam futuros profissionais que atuardo nas escolas, € romper com a separacao
entre pesquisadores, formadores e professores, 0 que mobilizara a ruptura de uma ldgica

disciplinar aplicacionista para instaurar uma logica profissional.
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A tese de Pesce (2012) traz uma importante contribuicdo a formacéo inicial e também
ao estagio curricular supervisionado ao se propor a compreender como o professor formador
considera formar o professor pesquisador no curso de licenciatura. Esta pesquisa contou com
a participagdo de orientadores de estdgio, professores universitarios de quatro licenciaturas, e
também alunos que estavam no Gltimo ano dos cursos. Pautado na discussdo sobre formacéao
inicial e desenvolvimento profissional, a pesquisa aparece no estagio supervisionado como
importante processo na formacdo inicial possibilitada pelo contato efetivo com a escola e
apropriacdo de saberes que séo proprios a atividade da docéncia.

Neste sentido, o trabalho de Pesce (2012, p. 16) estd assentado no pressuposto de que
“a forma como o professor formador entende a pesquisa ¢ ensina a fazé-la sdo afetadas tanto
pelas experiéncias pessoais com a pesquisa como pela cultura (voz) institucional, da mesma
forma que sua voz afeta as concepgdes dos seus alunos (professores em formagao inicial)”. A
pesquisa revelou que os professores formadores reconhecem a existéncia de duas concepgdes
de pesquisa, a académica e a do professor. Enfocamos, neste espaco, apenas o que diz respeito
a pesquisa do professor, por compreender que esta perspectiva dialoga com as intencoes
investigativas que temos.

De acordo com Pesce (2012), a pesquisa do professor é produto de uma préatica
pedagdgica desenvolvida na sala de aula. Nessa direcdo, o estagio curricular supervisionado
aparece como possibilidade institucional de ensinar e realizar pesquisa, na qual o modelo
pedagogico aplicado parece ser o mesmo utilizado pelos formadores com alunos dos cursos de
pos-graduacdo ou iniciacdo cientifica. Assim, a autora da pesquisa destaca que tanto os
professores formadores quanto os futuros professores salientaram a importancia do aprender a
fazer pesquisa na graduagdo, mas os formadores afirmaram ser dificil formar pesquisadores.
Tal afirmativa, para autora do estudo, esté relacionada a falta de clareza destes formadores
quanto aos procedimentos pedagdgicos utilizados no processo de ensino da pesquisa. A
pesquisa € um importante elemento formativo no processo de formacdo inicial do professor,
em especial, no que diz respeito a pesquisa do professor, tendo em vista que é um mobilizador
do pensar sobre sua pratica docente. O viés investigativo pode desenvolver a capacidade de
pensar sobre 0 porqué se faz ou se tomam determinadas atitudes didatico-pedagdgicas em

detrimento de outras.

1.2.2. Docéncia universitaria: o caso dos orientadores de estagio
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Para Souza (2011), o ponto inicial de discussao sobre os formadores de professores é
justamente a falta de preparacdo pedagogica para atuar neste nivel de ensino. A partir desta
afirmacdo, a autora se propde a analisar a trajetoria formativa dos professores de uma
instituicho de Educacdo Superior, enfocando a articulagdo entre a formagdo e a agéo
formadora.

Segundo esta autora, muitos sdo os problemas ou dificuldades que podem ser
destacados, tais como: a dificuldade em promover experiéncias formativas que aproximem 0s
futuros professores da realidade educacional, inexisténcia de trabalho compartilhado entre
professores de disciplinas pedagdgicas e especificas e a auséncia de um programa de
incentivo que ndo se limite a incentivar o ingresso e permanéncia nos cursos de licenciatura,
mas que desenvolva nos futuros professores a consciéncia da importancia do processo de
formagé&o. Dos achados de pesquisa da autora, chama-nos a atengéo especialmente um deles: a
de que ha uma “forte relagdo existente entre as concepgoes e praticas formativas daqueles que
formam e das concepcdes e praticas educativas formadoras que sdo voltadas para a docéncia.
Isso € impedimento para a transformagdo de atitudes ¢ praticas formativas/educativas”
(SOUZA, 2011, p. 278). Tal constatacdo implica na reproducgéo de concepgdes formativas que
se produzem a partir do fazer docente e, de certo modo, impedem mudancas que poderiam
implicar em qualificacdo dos processos formativos.

Neste sentido, entendemos que estudos que tenham como enfoque 0S processos
formativos no interior das instituigdes de Educagéo Superior séo relevantes para compreender
0 modo como a formag&o ocorre e propor mudancas que impliquem na qualidade formativa.
No caso especifico da docéncia universitaria exercida no contexto das disciplinas de estagio,
tais demandas formativas se mostram ainda mais necessarias, tendo em vista que a
fragmentacdo da formacdo inicial em teoria/pratica, conhecimentos especificos e pedagdgicos
delega a estas disciplinas a tarefa de articular distantes dimensdes inclusive na formacao de
futuros professores (RAYMUNDO, 2011).

Queiroz (2011) buscou apreender a representacdo social sobre o objeto formagéo de
professores de 134 professores formadores, considerando a instituicdo formativa na qual estéo
inseridos e evidenciou “a cisdao entre o pedagogico e o especifico esta operando plenamente
no cotidiano das licenciaturas, apesar das intencfes da reforma (p. 192)”, assim como parte
significativa dos participantes disse ndo ter costume de refletir sobre o papel que cumprem
como formadores de professores. Tais afirmativas ndo nos causam estranheza, tendo em vista
que as pesquisas realizadas pelo GTFORMA ja discutiram estes elementos, inclusive

sinalizando algumas proposic¢des no sentido de provocar mudancas nesta configuracao.
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Entretanto, o destaque da tese de Queiroz (2011) esta para o fato de que, segundo os
professores entrevistados pela pesquisadora, os alunos ndo veem importancia nas disciplinas
pedagdgicas, porque entendem que as discussdes propostas por estas disciplinas ficam apenas
no plano da teoria e, na pratica, em sala de aula, tem-se outra realidade. Também nos chama a
atencdo o fato de alguns dos professores da dimensdo pedagdgica afirmarem que os colegas
professores da dimensdo especifica interferem na construcdo desta visdo dos estudantes, uma
vez que eles préprios ndo veem importancia nas disciplinas pedagdgicas. Por outro lado, a
pesquisadora destaca que ha também aqueles que, reconhecendo esta cisdo entre dimensdo
pedagogica e especifica, entendem que a primeira cisdo esta na propria dimensdo pedagdgica,
que também se reconhece falha na construcdo dos fios que podem atrelar as duas dimensdes.

André et. al (2010) apresentam um estudo que se propOs a investigar a relacdo
existente entre os contextos institucionais e a atuacdo dos formadores em um contexto de
constantes mudancas e demonstram que 0s aspectos institucionais tem influéncia sobre as
relacBes que estes professores estabelecem com o seu trabalho, tanto a partir da nocdo de
espaco fisico que ocupam, quanto das experiéncias adquiridas em outras instituicbes. A
pesquisa envolveu quatro instituicbes de Educacdo Superior, um total de 53 professores
formadores de disciplinas pedagdgicas e especificas de diferentes areas. Indagados sobre os
saberes que o0s constituem professores de uma instituicdo de educacdo superior, 0S
participantes da pesquisa citam a “formagao inicial e continua, o curriculo, o conhecimento do
contetido, o conhecimento pedagogico, a experiéncia na profissdo, a cultura organizacional, a
aprendizagem com os pares, dentre outras (ANDRE, et. all, p. s/p)”. Neste ponto, ¢
interessante que facamos uma importante observacdo, dos participantes da pesquisa
destacada, alguns tiveram experiéncia na Educacdo Basica e creditam a esta a capacidade de
integrar teoria e pratica com maior facilidade, auxiliando os futuros professores na percepgdo
desta relacdo. Tendo em vista a auséncia de formacao especifica para atuacdo, os professores
formadores fazem uso de elementos do percurso profissional, evidenciando que os saberes
que fundamentam sua atuacdo docente foram adquiridos em diferentes momentos de suas
trajetorias, como enunciados pelos docentes entrevistados: graduacgdo, pos-graduacdo, lugares
e pessoas que influenciaram suas constituicdes e implicaram o desenvolvimento profissional.
Nos trabalhos de Feldkercher e Neves (2010) e Powaczuk (2012), encontramos referéncia a
producdo da pedagogia universitaria como processo desenvolvido pelos docentes. Para André
et.all (2010), o contexto de trabalho destes professores tem sido afetado por mudangas
significativas que afetam a identidade destes professores e, consequentemente, os modelos de

formacdo que se instauram nas instituicbes formadoras.
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Nesta direcdo, com problematizacbes semelhantes, ainda que sob outro enfoque,
destacamos o trabalho de Rocha e Aguiar (2012). Estas autoras se propdem a discutir 0s
processos formativos na universidade, a construcdo da identidade e profissionalidade no
contexto da universidade, a partir da afirmacdo de que os professores formadores exercem
influéncia sobre os processos de construcdo identitaria e profissionalidade dos futuros
professores. Nao havendo uma formacéo especifica para os professores formadores, estes
constroem seus processos formativos assentados na pratica ou nos modelos que tiveram de
professores neste nivel de ensino. Neste sentido, a partir dos achados da pesquisa, Rocha e
Aguiar (2012, p. s/p.) apontam que

A voz desses professores desvela como eles se sentem no seu fazer docente, o que
tiveram que, reproduzir, construir, desconstruir, resgatar, ressignificar e conviver
com a falta da formagao universitaria principalmente para lidar com a formacdo de
futuros professores. Isso tudo parece apontar para uma necessidade sentida pelo
proprio docente, de mudar, transformar e ressignificar seus saberes e fazeres diante
dos desafios encontrados na sala de aula, da propria inseguranca deixada pelas
lacunas da formacdo que tem relacdo direta com a profissionalidade docente. E
revela o carater transitorio em que o docente se encontra naquilo que faz, nas
decisdes que toma e, como as pde em pratica. Esses dados apontam para a
necessidade de uma formacao continuada também na Universidade.

Dutra e Terrazzan (2010) apresentam resultados de uma pesquisa realizada na UFSM,
a partir de entrevistas com orientadores de estagio supervisionado do curso de licenciatura em
quimica. Os autores compreendem que o papel do professor formador responsavel pela
disciplina de estagio curricular supervisionado é a de extrapolar os limites da sala de aula,
promovendo reflexdes sobre contexto social, politico e econémicos na construcdo da nocao da
pratica com funcéo social. A reflexdo como pratica social envolve professores e estudantes na
constituicdo de comunidades de aprendizagem que se apoiam no desenvolvimento de saberes
e competéncias préprias a profissdo professor.

Enfocando a formacéo docente dos professores orientadores, Dutra e Terrazzan (2010)
salientam que os professores formadores iniciam seu trabalho docente nesta disciplina por
meio de concurso publico. Os professores entrevistados destacam os estudos sobre formacédo
docente e ciéncias humanas como preparacdo para realizar o trabalho de orientagédo, assim
como gosto pela docéncia. A aprendizagem dessa funcdo, segundo o estudo realizado, é
creditada a pratica, ou seja, € na pratica cotidiana que estes professores védo se constituindo
professores orientadores de estdgio. As experiéncias anteriores com a Educagdo Baésica e
estudos nas ciéncias humanas e na area da formacdo também sdo elencados como aspectos

importantes. Esses autores afirmam que estudos que auxiliam a compreensao da preparagao e
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formacdo dos professores formadores, orientadores de estagio curricular supervisionado, sao
relevantes, incidindo nos estudos sobre formacéao de professores.

Os professores formadores orientadores de estagio foram também o foco do estudo
proposto por Pires (2012). A discussdo proposta pela autora parte do pressuposto que o
estagio é a articulacdo de duas dimensdes de grande valia para a formacdo inicial de
professores, a pratica e a tedrica. Nesta direcdo, a autora destaca o fato de que as praticas dos
orientadores de estagios sdo ainda muito tradicionais. Ainda que nas producdes discursivas
aparecam concepcdes tedricas novas, na pratica essas ideias ndo ultrapassam o territorio da
Educacdo Superior, esvaziando-se de sentido no que se refere a operacionalizacdo na sala de
aula das escolas, campo de atuacdo profissional dos futuros professores.

Para Pires (2012) é a concepcdo que o orientador tem sobre o estagio que incidira
sobre a construcdo da identidade profissional do futuro professor. Com o intuito de
compreender como os orientadores entendem sua formagéo, como concebem seu trabalho de
orientadores e como pensam ser vistos pelos estagiarios a pesquisadora contou com a
participacdo de 12 orientadores de estdgio, abrangendo as areas das humanas, exatas e da
salde, professores que receberam os estagiarios e os estagiarios.

Segundo a pesquisa realizada por Pires (2012), os professores orientadores ndo tém
boas lembrancas de seus estagios e destacaram que ndo havia um procedimento de orientacéo
estabelecido; alguns relataram ter vivenciado modelos significativos de formacdo que hoje
Ihes servem de modelo de como orientar; todos enfatizaram a importancia do estagio na
formac&o inicial, mas revelaram que as orientagcdes recebidas ndo facilitaram a inser¢do na
escola; sobre a trajetoria profissional apontaram a experiéncia na Educacdo Béasica como
significativa. No que se refere a atuagdo docente, esta ¢ construida com base em “discussoes
na Universidade, entre eles e os estagiarios, através de literatura sobre formacdo de
professores, sobre contexto escolar, sobre formas de intervencdo de acordo com cada
licenciatura, concomitantes a ida dos estagiarios as escolas (PIRES, 2012, p. s/p.)”. A inser¢ao
na escola pelos estudantes se da inicialmente pela orientacdo na direcdo de conhecer 0s
aspectos e funcionamento estrutural da institui¢éo escolar.

Nas conclusdes do estudo, Pires (2012) aponta que a relacdo entre professores
orientadores e professores regentes ainda é fragil e que a Universidade e a Escola ainda estdo
distantes, uma da realidade da outra, mesmo quando se trata de Colégio de Aplicacdo. A
relacdo entre os professores regentes e orientadores fica restrita a negociacdo do campo de
estagio e, em muitos casos, nem isso. De acordo com a autora do estudo, este distanciamento

é perceptivel no fato de que os estagiarios ndo citarem os professores regentes em suas
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colocacgdes, ou porque estdo satisfeitos com a orientacdo do professor na universidade ou
porgue, simplesmente, ndo compreendem o professor regente como um agente importante no
processo formativo.

Foi possivel evidenciar que o nimero de estudos realizados sobre a docéncia no ensino
superior enfocando as disciplinas de estagio e a pratica docente do orientador desta disciplina
tem crescido consideravelmente nos ultimos anos. Os estudos tém explorado desde diferentes
perspectivas (orientadores e/ou professores supervisores das escolas e/ou estagiarios), em
especial, a relagéo da escola com a universidade, o trabalho do orientador, a relagéo formativa
estabelecida. Nestes estudos evidenciamos que apesar dos esforcos empreendidos, a escola e a
universidade permanecem distantes, os professores do ensino superior pautam seus fazeres em
modelos que tiveram ou no conhecimento da area especifica e desta fazem emergir as relacdes
formativas (SOUZA, 2011; CUNHA, 2012). Neste sentido, Cunha (2012) aponta a
necessidade de estudos que enfoquem a construcdo de uma Pedagogia Universitaria capaz de
refletir ndo s6 sobre o campo especifico, mas também sobre ensinar e aprender que envolvem

a docéncia universitaria, ampliando a possibilidade de didlogo epistemoldgico interdisciplinar.

1.2.3. Estagio curricular supervisionado (ECS): dos sentidos e significados atribuidos

Parte significativa dos trabalhos analisados evidencia que as mudancas ocorridas por
conta das legislacbes educacionais nem sempre ecoaram de modo relevante nas relacbes e
processos formativos dos professores implicados no estagio curricular supervisionado.
Entretanto, mesmo reconhecendo que ha muitos desafios a serem enfrentados, o estagio é tido
como elemento importante da formacéo de professores, seja ela inicial ou continuada.

Entre os desafios a serem enfrentados, destaca-se a visdo do estagio supervisionado
como a parte pratica do curso de formacédo de professores e responsavel pela unido da teoria e
da prética; a insuficiente informacdo sobre a constituicdo e desenvolvimento das atividades e
concepcdes implicadas no processo; a dificil articulagdo entre as instituicGes formativas (a
escola e a universidade); a disparidade de concepcéo do estagio entre os envolvidos; a pouca
ou inexistente articulagdo interna e com o estagio das disciplinas que comp@e os curriculos
formativos na instituicdo de Educacdo Superior e aproximagdes com o contexto escolar. Esses
elementos interferem de modo significativo na formacao e, segundo Calderano (2013), tém
sido discutidos por autores de teses que se interessam pelo tema estagio curricular

supervisionado como possibilidade de que este cumpra o papel de dispositivo na producéo de
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um novo ser e pensar. Para Calderano (2013) os professores supervisores nas escolas podem
contribuir no sentido romper com a visao iluséria que graduandos e até mesmo professores
orientadores tém das escolas, construindo com base na docéncia compartilhada, a no¢éo de
estagio como espac¢o de construcdo conjunta de saberes e praticas, onde além da formacéao se
partilha o trabalho docente.

Diante dos desafios que estdo postos pelos mecanismos institucionais produzidos no
contexto do estagio e na tentativa de mudar e transformar as relacdes entre escola e instituicdo
de Educacdo Baésica, Cyrino e Neto (2013) discutem a interventoria como proposta de
acompanhamento de estagiarios. Tal proposta parte do pressuposto que as denominacdes
dadas as pessoas envolvidas no estagio carregam concepcOes sobre a atividade. Assim, a
interventoria “é um processo pelo qual se pressupde interferéncia e intengdo por parte do
Interagente (professor universitario), da escola, e do professor-parceiro na influéncia sob o
desenvolvimento do estagiério, alem de todos estarem conscientes do processo (CYRINO e
NETO, 2013, p. s/p)”. Nessa dire¢ao, os autores destacam que o professor interagente tem a
funcdo de proporcionar momentos de interacdo dos estudantes com a escola, ja o professor-
parceiro, a partir da comunicacgdo, deve estabelecer com o outro (estagiarios) uma relacéo de
reciprocidade na qual ha trocas de experiéncias. A concepc¢do de estagio implicada nesta
proposta é a de construcdo, de aprendizagem e a de um olhar sobre a profissdo docente que
procura [re]significar a visdo sobre e para a escola (CYRINO e NETO, 2013).

A tese de Borges (2012) sinaliza que, salvo excec¢des, as experiéncias dos professores
parceiros, nas escolas, que recebem estagiarios demonstram a fragilidade das relacfes da
parceria estabelecida entre universidade e escola. Tal parceria precisa extrapolar as relacfes
de amizade e de primeiro contato com as escolas, conforme salientam alguns dos professores
participantes da pesquisa realizada. As consideragGes do autor sinalizam que os professores
parceiros creditam ao acompanhamento mais efetivo dos estagiarios na escola, pelos
orientadores, a qualidade desta atividade, salientando que apesar da carga de trabalho, os
esforcos para o estabelecimento desta atividade compartilnada na escola renderia uma
qualificacdo mais significativa dos processos de aprendizagem.

Os participantes da pesquisa realizada por Borges (2012) que recebem estagiarios
chamam ainda a atencdo para um fato importante no processo de formacao de professores, a
construcdo da identidade docente. Para alguns dos professores das escolas ainda é frequente
receber alunos da licenciatura que ndo tém interesse pela sua formacdo e que por isso

costumam ndo desenvolver as atividades com o mesmo envolvimento que, segundo 0s
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participantes, é esperado de um estagiario que receberd a autorizacdo legal, através de
diploma, para exercer a profissao de professor.

Quando o envolvimento do estagiario esta presente, a atividade contribui para o
conhecimento das atividades realizadas no cotidiano escolar. Compreendemos que para o
estagiario, além do conhecimento da sala de aula, espaco no qual empreendera 0s processos
de ensino na futura profissdo como professor, precisara envolver-se com outras atividades que
constituem a escola como instituicdo de ensino. No entanto, a visdo exposta pelos professores
da escola entrevistados na pesquisa de Borges (2012) denuncia a fragilidade desta dimenséo
formativa, pois aponta que muitos estagiarios chegam a escola com o intuito de preencher
fichas, pautados na ideia de que aquela € uma atividade burocratica que precisa ser
desenvolvida, mas ndo ultrapassam a observacdo e a descricdo mecanica do que é vivenciado.
Para os professores participantes da pesquisa de Borges (2012) a formacéo inicial ndo tem
preparado os estagiarios no sentido da profissionalizacdo da profissdo docente.

Segundo Borges (2012), os professores entrevistados afirmam que muitos estagiarios
chegam ao campo de estadgio sem ter nocdo do processo de transposicdo didatica, ndo
conseguem adaptar os conhecimentos apreendidos nas salas de aula na universidade para o
ensino na escola. Tais deficiéncias parecem eclodir no momento do estagio supervisionado,
mas ndo podem ser de responsabilidade do professor orientador de estagio. O conhecimento
sobre 0 conteido a ser ensinado e 0 modo como esse processo precisa ser desenvolvido, é
tarefa de todos os professores formadores.

Nesse sentido, fica evidente a complexidade que envolve a realizacdo do estagio, pois,
identificam-se problemas de diferentes esferas implicadas na realiza¢do nessa atividade: “da
ordem institucional no ambito da universidade, problemas da ordem institucional na Escola
Baésica e problemas da ordem do comportamento individual das pessoas professores parceiros
e supervisores (BORGES, 2012, p. 115)”.

Para os professores supervisores de estagio entrevistados, segundo Borges (2012), é
comum a compreensdo de que o estdgio € um momento importante para a formacéo inicial,
porque proporciona reflexdes sobre a formagéo, a profissdo e a profissionalizagdo docente.
Por isso € necessario que haja uma maior conscientizagdo por parte do estagiario do momento
gue vivenciara no estagio. Borges (2012) aponta que os supervisores buscam fortalecer a ideia
de que o professor é também um pesquisador e que esta é uma das competéncias necessarias
ao professor, por isso a necessidade de pensar na disciplina especifica voltada a escola, campo
de atuacdo do futuro professor. Neste sentido, o trabalho tem sido arduo na direcdo de

conscientizar o estudante a romper com a ideia de que para ensinar, basta saber apenas o
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conteudo, no entanto, os professores entrevistados na pesquisa de Borges (2012) relevam que
esta € ainda uma demanda presente, e que em muitos casos € produzida dentro das instituicoes
formadoras que desprestigiam a licenciatura em prol ao bacharelado.

De acordo com a pesquisa de Borges (2012), na compreensdo dos supervisores de

estagio esta atividade tem extrema relevancia para a formacao docente

No entanto, ndo pode ser considerado o Unico componente curricular responsavel
por essa mesma formacdo. E necessario se repensar todo o curso de formagédo
docente, considerando questfes cruciais, tais como as discussdes acerca da relacdo
teoria/pratica, questdes relacionadas aos saberes e identidade docente, a profissao e
profissionalizagdo do professor. [...] reflexfes e debates sobre a disputa entre
Bacharelado e Licenciatura travadas nas universidades e que imprimem aos alunos
das mesmas, mais especificamente aos licenciandos, a ideia de que ndo gozam de
prestigio na universidade, estendendo esse sentimento para a profissdo docente
como um todo (p. 118).

Problemas de ordem ideologica (valorizagdo do bacharelado em detrimento a
licenciatura e a ideia de que esta é mais facil), de ordem burocratica (ligados a infraestrutura)
também sdo apontados pelos professores supervisores que, ao passo que reconhecem a
relevancia da atividade, identificam lacunas, desafios e obstaculos a serem enfrentados na
busca de uma efetivacdo mais significativa dessa pratica que envolva os professores (da
Educacgdo Baésica, da instituicdo de Educacdo Superior e o professores em formagéo inicial)
em uma relacéo de parceria pela aprendizagem docente.

Para Borges (2012, p. 123) “pode-se dizer, portanto, que o que estd em jogo é a
“cultura” da desvalorizacdo da Licenciatura que é produzida antes, durante e depois da
formacgéo de professores por diversos mecanismos desvalorativos que atingem a profisséo
docente como um todo”. Este fato estd, segundo nos parece, relacionado a baixa procura dos
cursos de licenciaturas nas universidades federais brasileiras, ao passo que o numero de
desistentes também é crescente nestes cursos.

Neste sentido, para Borges (2012), “a objetivacio do Estidgio Curricular
Supervisionado, conforme previsto na legislacdo educacional e como defende a respectiva
literatura académica, efetiva-se nos modos pelos quais o0s professores supervisores e 0S
professores parceiros concebem e fazem o Estagio (p. 123)”, perpassando, portanto, os
sentidos e significados que lhe sdo atribuidos pelos sujeitos implicados no processo. Este
autor salienta ainda que os esforcos empenhados no sentido de estabelecer um sistema de
parceria que ultrapasse as relacGes interpessoais é que tem movimentado a constitui¢cdo deste
campo de conhecimento implicando na aprendizagem significativa dos envolvidos no

processo, professores supervisores, professores parceiros nas escolas e futuros professores.



47

Pereira e Agostini (2010) destacam a partir da visdo dos estagiarios, o que consideram
a primeira experiéncia como professor ainda no curso de graduagdo. As autoras salientaram
que, em geral, o0 estagio é vivenciado como um choque de realidade, repleto de anseios que
podem ser traduzidos em duvidas, questionamentos, desafios, dificuldades e expectativas; 0s
estagiarios consideram que o tempo para esta atividade é limitado e sinalizam para a
necessidade de uma maior integracdo da universidade com a escola.

Os elementos apontados por Pereira e Agostini (2010) sugerem que o estagio necessita
da construcdo de uma relacdo efetiva por parte do estagiario e do professor regente na escola
para que haja contribuicdo dos professores experientes na formacéo de futuros professores.

Problematizando o estagio desde o mesmo enfoque que Pereira e Agostini (2010),
Cyrino e Neto (2010), investigam o estagio supervisionado desde as perspectivas dos
professores das escolas, dos estagiarios e da instituicdo escolar. A discussdo proposta pelos
autores aprofunda as discussGes sobre o0s processos de orientacdo de estagio, enfatizando a
falta de formacéo especifica para o trabalho a ser desenvolvido pelos professores na escola, no
que diz respeito a formacdo de futuros professores. Neste sentido, vale ressaltar que 0s
professores das escolas, em geral, ndo recebem orientacbes de como proceder nos
encaminhamentos do estagio e por isso € comum, segundo Cyrino e Neto (2010) que
compreendam 0s estagiarios como auxiliares dentro da sala de aula, ndo como futuros
profissionais e ndo saibam como orienta-los.

A pesquisa revelou ainda a dificuldade e inseguranca com o fazer pedagdgico dos
estudantes em situacdo de estagio, o que possibilita apontar para o processo de significacao
dos discursos promovidos na universidade em choque com a realidade da escolar, na qual o

estudante esta inserido. Nessa perspectiva, 0s autores afirmam:

[...] a partir das entrevistas com os estudantes e professores, dois tipos de
encaminhamentos no que tange ao professor formador: o primeiro é aquele que
forma o aluno a partir do modelo “tentativa erro” (GARCIA, 1999), ou seja, deixa 0
estagiario aprender por si as questdes da pratica pedagdgica; outra perspectiva
encontrada é o docente que forma o estagiario a partir do ambito reflexivo,
consistindo no professor-colaborador orientar os alunos sobre os problemas
encontrados na prética pedagdgica, os cuidados e passar seu saber experiencial.
Outra observacao importante a fazer é o aprendizado que o aluno-mestre tem quando
se relaciona com o professor colaborador, apontando para a auséncia de uma
formacdo efetiva do professor formador abarcando seu saber da experiéncia e como
este pode ser passado de uma forma ndo mecénica aos futuros professores em
formacdo, entendendo que essa formagdo é necessaria (CYRINO e NETO, 2010, p.
11).
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O estudo de Rodrigues (2012) parte do pressuposto que uma mudancga necessaria na
formacéo de professores e, em especifico, no periodo de estagio curricular supervisionado, €
passar a compreender a escola como lugar que proporciona a construcdo de saberes e nao
como aplicacdo de conhecimentos. Tal proposicdo esta assentada em uma experiéncia de
estagio significativa que objetivou o compartilhamento de saberes daqueles que estdo em fase
de construcdo de saberes para a docéncia e daqueles que vivenciam a docéncia na escola. Para
a autora, a experiéncia demonstra que quando o0 processo de parceria entre estagiario e
professor regente € estabelecido, as trocas ultrapassam o espaco da sala de aula e outros
elementos passam a ser observados e problematizados, mobilizando a formagéao significativa.
A realidade do professor da escola passa a ser conhecida pelos estagiarios, assim como o
professor que o recebe compreende as dificuldades, demandas e necessidades que estes tém
diante do processo de formagéo inicial.

Rodrigues (2012) aponta, entretanto, questdes que precisam ser repensadas para que 0
estagio ocorra de modo significativo para todos os envolvidos. Para a autora, 0s professores
orientadores, em geral, possuem muitas atividades para dar conta no interior de suas
instituices e, igualmente, os professores regentes das escolas acabam assumindo vérias
instituicOes para que haja uma compensacdo salarial o que acarreta a sobrecarga de trabalho.
Diante das questdes apontadas a autora sinaliza a “necessidade de pensar em uma proposta de
formacéo de professores que ndo ignore a distribuicdo de tempo e fungdes dos envolvidos no
estagio, para tornd-lo um rico espago de construgdo de conhecimento” (p. 13).

Esta também € a postura assumida por Andrade (2012) em sua tese quando assevera

que

[...] diferentemente dos estagios que ocorrem em empresas (de outros cursos), nao
basta encaminhar o estudante ao seu futuro local de atuacdo, é necessario que as
acles realizadas pelo futuro professor sejam consideradas e problematizadas no
curriculo do curso de formac&o, pois o curriculo é a personificacdo do curso e, por
consequéncia, € um corpo em movimento; ou seja, ha um espago/tempo privilegiado
para uma analise critica e dialogo das praticas sociais desenvolvidas na escola, na
tentativa de interagir a realidade profissional com os elementos estudados do curso
(ANDRADE, 2012, p.9-10).

Em geral, as escolas de Educacdo Basica, ndo percebem um ganho efetivo e real
quando sdo convidadas a participarem de forma mais significativa e ativa no processo de
formacdo de professores. Para Andrade (2012) esta é uma questdo merecedora de atencéo,

pois, se por um lado é compreensivel que os problemas enfrentados no sistema escolar sdo

notérios e merecem a atencdo da sociedade, por outro, um caminho possivel é a
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conscientizacdo na formacéo inicial de novos modos de enfrentamento que viabilizem uma
reescrita da historia educacional.

Andrade (2012) discute trés concepcles de aprendizagem da docéncia, a partir do
olhar do estéagio curricular supervisionado, que nos parecem interessante: conhecimento para
a pratica, em préatica e da pratica. Para a autora, € necessario que seja superada a ideia de
polarizacdo entre teodrico e pratico, que correspondem respectivamente ao conhecimento para
a pratica e o conhecimento em pratica para engendrar no processo de formacdo inicial a

concepgdo de um conhecimento nutrido ao mesmo tempo de dimensdes praticas e tedricas.

Nesse sentido, torna-se essencial tomar a pratica como investigagdo e compreender
que esse processo contribui para o aprendizado e producdo de conhecimento da
docéncia, pois investigar a pratica significa ter que haver uma teoria subjacente e a
resultante disso é a ressignificacdo de um dado corpo tedrico ou a producéo de
diretrizes para uma nova base de conhecimento (ANDRADE, 2012, p. 36).

Raymundo (2011) relatando seu processo formativo destaca que bastou que adentrasse
oficialmente em uma instituicdo de ensino de Educacdo Basica, para que tomasse consciéncia
de que as técnicas metodoldgicas que haviam lhe servido, em especial, no periodo do estagio
supervisionado, ndo eram suficientes para o desenvolvimento de seu trabalho docente. Assim,
para esta autora, o desafio dos cursos de formagdo de professores, “estd em oferecer
instrumentos teorico-praticos aos educadores para enriquecer e depurar 0 Senso comum,
levando-os a adquirir capacidade reflexiva para indagar sobre as relagdes sociais e
educacionais nas quais estejam inseridos, procurando desvela-las” (RAYMUNDO, 2011, p.
13).

Para esta autora, a formacao de professores precisa ser construida na concomitancia
das dimensdes tedrica e pratica. Para que isso ocorra duas engrenagens formativas sao
necessarias; a primeira trata da relacdo entre as disciplinas que constituem o processo
formativo inicial na instituicdo formadora; a segunda, diz respeito a realidade vivenciada nos

contextos da Educacao Basica.

Quando se trabalha integralmente teoria e pratica, permitindo que a primeira seja o
ponto de reflexdo critica sobre a realidade a fim de poder transforma-la, o estagio
podera constituir-se um elo, que certamente culminara numa proposta significativa
de interferéncia com vistas @ mudanca e a busca da qualidade de ensino. Assim,
formaremos um profissional dos conhecimentos especificos e pedagdgicos, que fara
de sua prética um processo continuo de investigagdo (RAYMUNDO, 2011, p. 100).

O estagio curricular supervisionado se apresenta como um importante instrumento de

mobilizacdo de saberes profissionais do professor e, por isso, 0s estudos apontam que a
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parceria entre instituicdes formadoras (universidade e escola) e uma perspectiva formativa
construida pela pesquisa e reflex@o a partir da pratica e da teoria podem auxiliar na formacao

inicial e continuada de qualidade.

1.3 DISTANCIAMENTOS E APROXIMACOES: VISLUMBRANDO POSSIBILIDADES
INVESTIGATIVAS

A leitura dos trabalhos nos auxiliou na compreensdo do que ja foi dito sobre a
tematica, possibilitando um olhar mais detalhado sobre o estagio curricular supervisionado na
formacéo inicial e como objeto de trabalho de professores formadores no campo da Pedagogia
Universitaria. Tal levantamento e estudo possibilitou ainda vislumbrar a problemaética que
envolve o tema, os enfoques e autores que dialogam neste campo, sugestdes e apontamentos
sobre a dindmica de estagio nos cursos de licenciatura, compondo o que denominamos de
pano de fundo da pesquisa. Nesse sentido, estamos de acordo com Romanowski e Ens (2006,

p. 39) quando afirmam que os

[...] estados da arte podem significar uma contribuicdo importante na constitui¢do do
campo tedrico de uma area de conhecimento, pois procuram identificar os aportes
significativos da construcdo da teoria e pratica pedagdgica, apontar as restrices
sobre 0 campo em que Se move a pesquisa, as suas lacunas de disseminagdo,
identificar experiéncias inovadoras investigadas que apontem alternativas de solucéo
para os problemas da pratica e reconhecer as contribuicbes da pesquisa na
constituicdo de propostas na area focalizada.

Assim, o pano de fundo de nossa pesquisa € constituido pelo (re)conhecimento da
producdo cientifica académica no campo do estagio curricular supervisionado. Destacamos
gue, em sua maioria, as teses que tém como enfoque o ECS foram realizadas por
pesquisadores que, assim como nds, tiveram ou tém a experiéncia como orientadores de
estagio e estdo implicados na investigacao sobre a profissdo docente. A partir da observancia
dessa questdo, sugerimos que o ECS tem se constituido campo de conhecimento de interesse
para quem estd implicado no processo de aprendizagem de ser professor orientador nesta
disciplina.

Os estudos destacam que ndo ha preparacdo especifica para a funcdo de orientador de
estagio curricular supervisionado, assim como ndo ha preparagdo prévia para a docéncia na
Educacdo Superior. Tambeém, é significativo o nimero de trabalhos que discutem a

necessidade de uma aproximagao mais intensa entre universidade e escola como instituigcoes
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formadoras implicadas na formacao inicial de futuros professores, em especial, nas disciplinas
de ECS.

O trabalho do docente, em nivel superior, que realiza a atividade de orientador de
estagio é questionado a partir dos encargos que possui na instituicao, ja que, em muitos casos,
a relacdo com a escola fica em segundo plano, pois ndo h& tempo habil para o
acompanhamento considerado adequado das atividades desenvolvidas pelo estagiario na
escola e tampouco de compartilhamento desta tarefa com os professores parceiros das escolas.
Nos curriculos, o distanciamento entre dimensédo especifica e dimensdo pedagdgica é alvo de
criticas, assim como entre disciplinas na universidade e realidade da escola. Teoria e pratica
aparecem como elementos a serem repensados, em especial, quando a compreenséo que se
tem do estagio é que este é a parte pratica do curso de formacéo de professores.

A partir das teses encontradas no Banco de Teses da CAPES e dos trabalhos do
ENDIPE e da ANPED Nacional mapeamos (ainda que parcialmente) os estudos que foram
realizados no campo da Pedagogia Universitaria, especialmente, daqueles que enfocam a
formacédo inicial de futuros professores na relacdo com as especificidades das areas de
conhecimento e com a disciplina de estdgio curricular supervisionado em cursos de
licenciatura. Admitimos que a ampliacdo de tal mapeamento para periédicos poderia abrir
ainda mais os horizontes da exploracdo da tematica pelas pesquisadoras. Entretanto,
enfatizamos que a tematica dos estagios curriculares supervisionados ainda é um campo de
possibilidades investigativas no que diz respeito a Pedagogia Universitaria, quando
consideradas as particularidades do formador orientador, a contextualizacdo epistemolégica
das areas especificas de conhecimento e 0 modo de desenvolvimento da atividade de

orientagéo.



52



53

CAPITULO 2 - COSTURA TEORICO-METODOLOGICA: PESQUISA NARRATIVA

Conforme evidenciamos na secdo introdutdria deste trabalho, nossas experiéncias
como orientadoras de estagio estdo implicadas neste trabalho. Melhor dito, este estudo se
constitui a partir das experiéncias que vivenciamos como orientadores de estagio e que
despertaram o interesse pela constituicdo docente e conhecimento profissional implicados
nesta atividade docente. Tal enfoque justifica-se na trajetoria de pesquisas no campo de
Pedagogia Universitaria e se sustenta na necessidade de abarcar o Estagio Curricular
Supervisionado neste campo de estudo.

Neste capitulo explicitamos as premissas que assumimos e a costura teorico-
metodoldgica que realizamos no estudo. Destacamos a auséncia de formacao inicial
especifica para atuar na Educacao Superior e, portanto, na atividade de orientacdo de estagio,
trabalho docente especifico a orientadores de estagio de cursos de licenciatura, demandando
que estes formadores construam 0s conhecimentos proprios a esta atividade docente pautados
em experiéncias de vida e profissdo ao longo de suas trajetorias profissionais.

Conforme mencionamos, nossa hipétese inicial se assentava na possibilidade das
diferentes areas de conhecimento definirem o modo como os orientadores conduzem as
atividades propostas na disciplina, demandando a producdo de uma pedagogia diferenciada a
partir destas. Ou seja, acreditivamos que as &areas de conhecimentos configuravam a
referéncia principal para 0 modo de atuacdo dos orientadores de estagio das licenciaturas.

Assim, centramos as discussdes nos conhecimentos proprios a profissdo docente no
campo da Pedagogia Universitéria e, especificamente, na atuagdo dos professores orientadores

de estagio curricular supervisionado dos cursos de licenciatura, constituindo a tese:

EXISTE UMA PEDAGOGIA ESPECIFICA DE ORIENTACAO DE ESTAGIO

A partir da tese, estivemos implicados com a questdo: De que modo se constitui a

pedagogia especifica de estagio curricular supervisionado?

Nesse sentido, constituem-se como objetivos deste trabalho:

2.1 OBJETIVOS
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Objetivo geral

Compreender de que modo a pedagogia especifica de estagio curricular supervisionado se

constitui.

Objetivos especificos

- Reconhecer, a partir das narrativas, como 0s docentes se constituem formadores

orientadores.

- Evidenciar as concepcdes de docéncia que permeiam a atividade de orientacdo de estagio.

- Identificar aspectos que possam elucidar uma pedagogia especifica.

2.2 POR QUE PESQUISA NARRATIVA?

A pesquisa narrativa foi a opcdo para compreender como docentes ensinam e

aprendem, ao passo que se constituem professores orientadores de estagio e atuam na relagédo

com outros professores. Trata-se, portanto, de um trabalho de compartilhamento de

experiéncias historiadas: as nossas, na relagdo com outros e nos espagos e tempos que Nnos

constituem pesquisadoras e professoras, dos participantes de nossa pesquisa, autores de suas

vidas e profissdo que nos sdo contadas, revividas e (re)significadas; e dos autores, com 0s

quais nos situamos no campo de pesquisa e construimos novas compreensdes.

Nesta perspectiva Isaia (2006, p. 385) define a investigacao narrativa como

[...] estudo da forma como os professores e 0os demais atores da cena educativa
experimentam o mundo e o reconstroem, por meio dos fios da meméria. A
complexidade dessa investigacdo estd em que uma mesma pessoa encontra-se
simultaneamente ocupada em viver, explicar e reviver a histdria. Vida e narrativa
sdo momentos que se interpenetram no fluxo da existéncia ao dar sentido a ela e
reconstrui-la ao narra-la. [...] a investigagdo narrativa estrutura tanto a experiéncia
que estd estudada quanto os padrdes de investigagdo que sdo utilizados para seu
estudo. Tal procedimento compreende, ndo s6 como os atores relatam suas vidas
(pessoal e profissional), mas também como os pesquisadores narram esses relatos.
As duas narrativas, a do participante e a do pesquisador, convertem-se em uma
construgédo/reconstrucdo narrativa compartilhada.

Assim, a pesquisa narrativa nos possibilita explorar a caracteristica que temos de viver

e narrar acontecimentos ja vividos imprimindo-lhes possibilidades e experiéncias,

significando-os pela

linguagem e experiéncia vivenciada no momento da narragéo.
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Compreendemos, com base nos estudos sobre pesquisa narrativa realizados por Clandinin e
Connelly (2015), que a Educagdo é uma forma de experiéncia e que a narrativa possibilita
tanto representar quanto entender esta experiéncia porque o pensamento é narrativo. No

sentido aludido por Connelly e Clandinin (1995, p.11),

[...] 1a razdn principal del uso de la narrativa en la investigacion educativa es que los
seres humanos somos organismos contadores de historias, organismos que,
individual y socialmente, vivimos vidas relatadas. El estudio de la narrativa, por lo
tanto, gs el estudio de la forma en que los seres humanos experimentamos el
mundo”.

A educacdo é assim, uma experiéncia narrativa na qual varias vozes estdo implicadas,
compartilhando espacos e tempos historicos que podem ser recontadas em tempo e espacos
distintos daquele no qual ocorrem. Assim, neste trabalho, a narrativa € a0 mesmo tempo o
texto de campo e a opcdo metodoldgica empreendida. O que denominamos texto de campo
nada mais é do que o que, normalmente, chamariamos de dados. No entanto, optamos por
chamar de texto de campo tal como nos ensinam Clandinin e Connelly (2015) porque
compreendemos que as narrativas foram construidas no contato entre professores orientadores
e pesquisadores, com o intuito de desvelar aspectos relacionados com a experiéncia
vivenciada por estes formadores. Nesse sentido, “o método narrativo ¢ uma parte OU aspecto
do fendmeno narrativo. Assim, dizemos que o método narrativo é o fendmeno e também o
método das ciéncias sociais” (CLANDININ e CONNELLY, 2015, p.48).

A perspectiva de investigacdo narrativa esta pautada sobre o complexo entendimento
da narrativa como fendmeno e método. Dito de outro modo, a compreensdo de que um
fendbmeno pode ser estudado por meio da narrativa, assim como esta pode constituir o
fendmeno a ser analisado. Sobre este aspecto, Connelly e Clandinin (1995, p. 12) esclarecem
que é possivel falar de investigacdo sobre a narrativa ou de investigacao narrativa isto porque
“la narrativa es tanto el fendmeno que se investiga como el método de la investigacion.
Narrativa es el nombre de esa cualidad que estructura la experiencia que va a ser estudiada, y
es también el nombre de los patrones de investigacion que van a ser utilizados para su

9”

estudio™. Estas autoras definem a investigacao narrativa no campo das pesquisas qualitativas

¥[...] a razéo principal para o uso da narrativa na investigacdo educativa é que nds, seres humanos, somos
organismos contadores de historias, organismos que, individual e socialmente, vivemos vidas relatadas. O estudo
da narrativa, portanto, é o estudo da forma como os nés seres humanos experimentamos o mundo (CONNELLY
y CLANDININ, 1995, p.11, traducéo nossa).

’ [...] a narrativa é tanto o fendmeno que se investiga como o método da investigacdo. Narrativa é 0 nome da
qualidade que estrutura a experiéncia que vai ser estudada, e é também o nome dos padrdes de investigacao que
vao ser utilizados para o estudo (CONNELLY e CLANDININ, 1995, p. 12, tradugdo nossa).
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uma vez que esta assentada sobre a perspectiva da experiéncia vivida, na qualidade da vida e
da educagéo.

Conforme destacou Cunha (1997), a investigacdo narrativa tem, no campo das
pesquisas qualitativas da educacdo, ampliado seus estudos, em especial, no que diz respeito a
educacdo de professores. Tal como apontam Moraes e Galiazzi (2007) a pesquisa qualitativa é
aquela que busca compreender com maior profundidade os fendmenos, neste sentido, ndo tem
a pretensdao de comprovar hipdteses ou refuta-las, mas a compreensao e a reconstrucdo de
conhecimentos existentes.

Sobre este aspecto, Clandinin e Connelly (2015) esclarecem que,

A contribui¢do de uma pesquisa narrativa estd mais no ambito de apresentar uma
nova percepgao de sentido e relevancia acerca do topico de pesquisa, do que em
divulgar um conjunto de declaragdes tedricas que venham somar ao conhecimento
na area. Ademais, muitos estudos narrativos sdao considerados importantes quando se
tornam textos literarios para serem lidos pelos outros, ndo tanto pelo conhecimento
gue abarcam, mas pelo teste vicario das possibilidades de vida que permitem aos
leitores da pesquisa (p. 75).

Ao decorrer da realizagdo deste trabalho, fomos descobrindo em nés a tensdo descrita
por Clandinin e Connelly (2015), a de que nao iamos chegar a elaborar declaragdes teoricas,
mas que aprendiamos com 0 processo investigativo que como pesquisadores narrativos
estdvamos também implicadas no processo de nos colocarmos, de fazer-nos compreensiveis a
partir das narrativas de outros no constante dialogo entre a teoria e a pratica de pesquisa.
Reconhecemos ao longo da construcdo da pesquisa as dimensfes do tempo, espaco, pessoal e
social do qual os autores nos falam quando tratam da natureza tridimensional da pesquisa
narrativa.

A tridimensionalidade da pesquisa narrativa, segundo Clandinin e Connelly (2015),
da-se a partir da concepcéo essencial para pesquisadores narrativos, ou seja, a experiéncia. Os
autores ressaltam ao longo de seus trabalhos a influéncia da concepcéo de experiéncia de
Dewey o qual defendeu que o estudo da experiéncia seria 0 mote para a Educagdo. Essa
consideracdo epistemologica € essencial para a compreensdo da relacdo tridimensional da
narrativa, pois 0s autores apropriam-se das nocGes de interacdo, continuidade e situacao
apontadas por Dewey e elaboram sua propria concepcao sobre a pesquisa narrativa, a partir
dos termos: pessoal e social (interacdo); passado, presente, futuro (continuidade); combinados
a nocdo de lugar (situagdo). Nesse sentido, “os estudos tém dimensdes ¢ abordam assuntos
temporais; focam no pessoal e no social em um balan¢o adequado para a investigacéo; e

ocorrem em lugares especificos ou sequéncias de lugares” (CLANDININ e CONNELLY,
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2015, p. 85). Assim, podemos afirmar que nossa pesquisa se insere no campo de estudos
sobre Pedagogia Universitaria e estagio curricular supervisionado, considera as peculiaridades
préprias a cada docente, tendo em vista sua trajetdria, mas, a0 mesmo tempo, o considera
também nas relacdes estabelecidas com campo da area especifica no qual atua como formador
em um curso de licenciatura de uma instituicdo de ensino superior.

O arcabouco de pesquisa proposto por Clandinin e Connely (2015) é composto entéo
pela tridimensionalidade e pelas “dire¢des” que as pesquisas narrativas tomam a partir do
desenvolvimento: introspectiva, extrospectiva, retrospectiva, prospectiva e situada em um

lugar. Os autores as definem da seguinte forma:

Por introspectiva, queremos dizer em dire¢do as condicOes internas, tais como
sentimentos, esperangas, reagOes estéticas e disposi¢des morais. Por extrospectiva,
referimo-nos as condic¢Bes existenciais, isto é, 0 meio ambiente. Por retrospectiva e
prospectiva, referimo-nos a temporalidade — passado, presente e futuro. [...]
experienciar uma experiéncia — isto é, pesquisar sobre uma experiéncia — é
experiencid-la simultaneamente nessas quatro direcdes, fazendo perguntas que
apontem para cada um desses caminhos (p. 85-86).

Acreditamos que as direcdes apontadas pelos autores supracitados foram
contempladas nos objetivos especificos que delimitamos para construir nossa pesquisa.
Assim, ao propormos reconhecer como 0s docentes orientadores se constituem formadores
buscamos reconstruir o percurso académico e a trajetoria profissional destes formadores, ou
como preferem os autores, as condi¢des internas. Depois, ao buscarmos evidenciar as
concepgdes de docéncia que permeiam a atividade de orientacdo de estagio nos permitindo
olhar para a elaboragdo pedagdgica dos formadores através da dindmica do tempo, resgatando
0 passado para compreender o presente e rascunhar o futuro. Por ultimo, identificar aspectos
gue possam elucidar uma pedagogia especifica, esta relacionado as condi¢Ges institucionais
que se configuram, ou seja, as condigdes existenciais.

Clandinin e Connelly (2015) nos relembram que ao iniciarmos e desenvolvermos
nossas pesquisas seguimos vivendo nossas historias, assim como 0s participantes adentram na
pesquisa vivendo suas histdrias. Assim, somos sabedores que atravessamos historias de vida
ao propormos a participacdo na pesquisa, um momento temporal de suas vidas que nos foi
destinado e que serviu para construirmos nosso objeto de pesquisa, uma entrevista narrativa
que ap0Os a transcricdo se constitui em narrativas para o estudo pretendido. No entanto, nossos
colaboradores ndo se despiram dos acontecimentos que perpassam a vida e esta seguiu para
eles. Os espacos ocupados pelos participantes também seguiram sendo entrecortados por

outras historias, de outros sujeitos que compde suas instituicbes e comunidades, em uma
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configuracdo mais ampla que envolve a dimensdo pessoal e social. Para esses autores, ao
escrevermos textos de pesquisa, devemos abordar tanto questdes pessoais quanto sociais, nos
movendo nesta dimensdo e ampliando nossos olhares ndo sé para aspectos internos, mas
também externos ao fenémeno, observando a inscrigdo temporal deste, também na relacdo
com o passado e o futuro.

Assim, para o trabalho que compomos enfrentamos um longo e complexo processo de
familiarizacdo com catorze textos de campo compostos pelas narrativas de colaboradores que
viabilizaram o desenvolvimento de nossa pesquisa. Como pesquisadores narrativos, buscamos
nestas narrativas encontros e ligagdes que nos ajudassem a elucidar a constituicdo dos
professores orientadores e sua atuacdo na formacdo de outros professores. Estas catorze
narrativas nos revelaram outras narrativas que entrecortaram as experiéncias vividas e
recontadas pelos participantes e nos fizeram reconhecer a centralidade de nossa propria
narrativa. Como nos explicam Clandinin e Connelly (2015), vivemos no entremeio,
permeados pelas dimensdes do tempo, espaco, do pessoal e social e, a0 mesmo tempo, entre
historias nossas e de outras pessoas. Assumimos, portanto, uma concepcdo dialdgica na
composicdo deste trabalho de pesquisa narrativa, construindo nosso trabalho a partir da
interlocucéo e entrelagcamento de vozes que permeiam o contexto investigativo.

Ao longo da realizacdo de nossa pesquisa, também nossos propdsitos se reformularam
ao passo que conheciamos as narrativas de nossos participantes, tal encaminhamento
metodoldgico ¢ também uma caracteristica da pesquisa narrativa, pois “os propdsitos e aquilo
que uma pessoa estd explorando e considera enigméatico mudam no desenrolar da pesquisa.
Isso acontece [...] ao longo de todo o trajeto em que as narrativas sdo construidas, os
questionamentos sdo substituidos e os propdsitos mudam” (CLANDININ e CONNELLY,
2015, p. 110).

Acreditavamos que as areas de conhecimento especifico influenciassem a atuacdo dos
professores orientadores a ponto de orientar suas praticas docentes, interferindo no modo
como concebiam suas praticas, de fato, elas interferem, mas ndo sdo o ponto central da
questdo. Compreendemos ao longo do percurso da pesquisa, que as areas de conhecimento
interferem na constituicdo dos sujeitos orientadores e, de certo modo, nos espagos
institucionais que ocupam, mas este ndo € o elemento definidor. Assim, ainda que houvesse, a
principio, uma hipotese, ndo foi nosso objetivo testa-la. Dessa forma, a investigacdo narrativa
nos permitiu reconstruir nossos objetivos iniciais de pesquisa a partir e com as narrativas dos

professores orientadores de estagio, indicando caminhos possiveis.
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Nossa investigacdo esta assentada no campo da narrativa e enfoca as experiéncias
proprias aqueles que estdo envolvidos com a educacdo, portanto, € uma metodologia
embasada na narracdo dos aspectos vivenciais e profissionais dos professores, articulando
vida e profissdo. As narrativas sdo um importante instrumento de investigacdo, mas também
de ensino, pois “provocam mudangas na forma como as pessoas compreendem a si proprias e
0S outros e, por este motivo, sao, também importantes estratégias formadoras de consciéncia
numa perspectiva emancipatoria (CUNHA, 1997, p. 1)”.

No contexto de formadores de professores, entendemos as narrativas como a
representacdo que estes professores tém sobre sua profissdo, sua formacdo, os papéis
formativos que desempenham na formacéo de outros profissionais. Buscamos compreender
como o professor universitario que atua como orientador de estagio se percebe nesta funcéo,
tendo como pano de fundo os conhecimentos profissionais, em especial, o conhecimento
pedagogico do contelddo. Sobre este aspecto, destacamos que Connelly e Clandinin (1995)
mencionam os estudos propostos por Shulman na década de 80 na perspectiva da utilizacao da
narrativa. Destacamos que tais costuras tedricas e metodologicas foram se constituindo no
entrelacamento das leituras sobre o conhecimento base para 0 ensino e a importancia das
investigacOes narrativas no campo da educacdo, em especial, na formacao de professores.

Conforme destacamos anteriormente, Shulman (1998) evidencia a importancia das
narrativas de professores na elaboracdo de estudos que tenham interesse na constituicdo do
professor e nas especificidades desta profissdo. Esta também é a perspectiva de outros autores,
pois, como representacdo da realidade do professor, a narrativa, segundo Cunha (1997, p. 2)
poderda elucidar e “destacar situagdes, suprimir episodios, reforcar episodios, reforgar
influéncias, negar etapas, lembrar e esquecer tem muitos significados e estas aparentes
contradigdes podem ser exploradas com fins pedagogicos”.

A narrativa, no sentido que a compreendemos, assume o fim pedagdgico ao
possibilitar que o professor narre acontecimentos, compreensdes, situacdes que Sao
vivenciadas no seu cotidiano. Neste sentido, a narrativa é a representacdo que 0s sujeitos dao
a estas questbes. Ao narrar, o professor tem a possibilidade de revisitar suas memorias,
reconstruir os fatos de acordo com a compreensao que constitui no proprio ato de narrar, e ao
fazé-lo, dar novos sentidos a estes acontecimentos.

Sobre este aspecto Arnaus (1995) destaca que a narrativa, tanto por sua forma quanto
por seu estilo, permite que aspectos relacionados a atuacdo docente sejam reconstruidos,
revividos e recontados no processo investigativo o que permite ainda, um segundo momento,

o de significacdo e interpretacdo, a do investigador. Assim, conforme evidenciado pela mesma
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autora, “cuando la investigacion se focaliza en el pensamiento, el sentimiento, las vivencias y
las acciones de las personas, es importante poder establecer relaciones colaborativas y
comprometidas éticamente (p. 70)'%”.

Essa também é nossa perspectiva, uma vez que a relagdo que estabelecemos com os
professores orientadores de estagio € de colaboracdo mitua. Buscamos estabelecer um espago
para conversar sobre suas concepcdes, seus proprios modos de compreender-se e identificar-
se como orientadores da aprendizagem da docéncia nas escolas, sob a forma de estagio
curricular supervisionado. Desde esta perspectiva, os professores colaboradores de nossa
pesquisa sdo, antes de tudo, pessoas que narraram coisas sobre suas vidas pessoais e
profissionais, que significam a partir da construcdo destas narrativas marcas e momentos que
podem elucidar questBes investigativas, evidenciando possibilidades investigativas ao longo
da composigio de nossos textos de campo e de pesquisa. E possivel afirmar que ao passo que
ouviamos os relatos de vida e profissdo que nos eram contadas, pensavamos sobre como
haviamos construido nossos propdsitos de pesquisa, sobre as crengas que nos constituem
como pesquisadores e, a0 mesmo tempo, sobre nossa propria constituicdo como
pesquisadoras narrativas.

Neste sentido, Connelly e Clandinin (1995) nos auxiliam a compreender a relacdo que
precisa ser criada no estabelecimento de um lugar, tempo e relacdo apropriada para o
desenvolvimento de uma investigagcdo narrativa. Os autores supracitados destacam que a
relagdo entre pesquisador e colaborador precisa ser intensa, comparando-a com a amizade, ou
seja, ultrapassar a barreira do contato inicial e do reconhecimento para estabelecer uma
comunidade de atencdo mutua, semelhante que se estabelece com amigos.

O estabelecimento da relacdo colaborativa na pesquisa narrativa implica niveis de
engajamento das pessoas com O campo pesquisa e aos objetivos que as pessoas tém ao
envolver-se no processo investigativo. Nesse sentido, “[...] es importante que se negocien los
roles, la finalidad, la metodologia, el acceso a la informacion, el respeto a la confidencialidad,
etc., para no caer en la imposicion y el privilegio de la persona que investiga por encima de
los otros protagonistas (ARNAUS, 1995, p. 71)'*. Na perspectiva de Connelly e Clandinin

(1995), a investigacdo narrativa assenta-se no pressuposto que todos os participantes precisam

101...] quando a pesquisa enfoca no pensamento, sentimento, vivéncias e acdes das pessoas é importante que se
estabelecam relacdes colaborativas e comprometidas eticamente (ARNAUS, 1995, p. 70, tradugéo nossa).

11 [...] é importante que sejam negociados os papeis, a finalidade, a metodologia, 0 acesso & informacéo, o
respeito a confidencialidade, etc., para ndo cair na imposicéo e privilégio da pessoa que investiga sobre os outros
protagonistas (ARNAUS, 1995, p. 71, traducéo nossa).
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ter voz na construcdo da narrativa, mas € a voz do participante que precisa ser inicialmente
ouvida, ou seja, o participante assume o papel de contador de uma historia.

Nesse sentido, e com base na experiéncia citada por Arnaus (1995), mesmo que a
relacdo entre entrevistado e entrevistador seja colaborativa, haja o respeito mutuo entre as
experiéncias dos sujeitos implicados na narrativa, € o entrevistado que da subsidios (ou, na
compreensdo da autora, “é¢ a voz subsidiaria” para a pesquisa) e embasa a construgdo do
conhecimento pedagdgico elaborado. Neste sentido, entendemos que a investigacao narrativa
¢ a0 mesmo tempo um processo de doacdo e construgdo de aprendizagens, jA que o
pesquisador implicado pelos objetivos, conta com a participagdo dos colaboradores e, com
eles, constréi novas aprendizagens sobre os aspectos implicados na pesquisa. Sobre este
aspecto Arnaus (1995, p. 73-74) se refere a autoria do trabalho com base nas narrativas e

destaca que

En la autoria de una narracion, en una investigacion cualitativa interpretativa, puede
muy bien confundirse “autoridad”, “jerarquia” y “responsabilidad” con la capacidad
de “juicio” privilegiado. Esto significa subvertir la capacidad que las personas
investigadas tienen para (auto) comprender y cambiar su realidad. El juicio y la
interpretacién sobre la realidad social no puede ser ni delegado, ni sustraido de las
personas implicadaslz.

Ainda sobre a importancia da pesquisa pautada na investigacdo narrativa, Ferrer
Cerver6 (1995) chama a atencédo para o fato de que a narragcdo produz conhecimento, pois €
processo de significacdo das coisas que acontecem no mundo, com as pessoas, na relacdo das
pessoas com 0 mundo e, com outras pessoas. Para a autora, 0 que ndo esta escrito é passivel
de esquecimento. Assim, o registro escrito significa fixar ideias e, portanto, estas ideias
podem ser retomadas, revividas, reconstruidas. Neste sentido, “[...] el lenguaje escrito, con
mayor fuerza que el oral, al mismo tiempo que libera la comprensién, la determina, la limita
(FERRER CERVERO, 1995, p. 167)**".

Sobre este aspecto, inseridos na investigacdo narrativa, optamos pela entrevista
narrativa para compor nossos textos de campo, mas, provocados pelas reflexdes propostas por
Ferrer Cerverd (1995), buscamos estabelecer com os participantes da pesquisa uma relacéo

continuada durante a elaboracéo destes textos, possibilitando que os formadores revisitassem

12 Na autoria de uma narracdo, em uma investigacdo qualitativa interpretativa, pode-se muito bem confundir
“autoridade”, “hierarquia” e “responsabilidade” com a capacidade de “juizo” privilegiado. Isto significa
subverter a capacidade que as pessoas investigadas tem para (auto)compreender e transformar sua realidade. O
juizo e a interpretacdo sobre a realidade social ndo pode ser relegada nem subtraida das pessoas implicadas
(ARNAUS, 1995, p. 73-74, traducdo nossa).

131...] a linguagem escrita, com mais intensidade que a oral, a0 mesmo tempo em que libera a compreenséo, a
determina e limita (FERRER CERVERO, 1995, p. 167, traducio nossa).
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0 texto escrito (na forma de transcricdo da narrativa) e, se assim julgassem necessario,
fizessem ajustes ou complementacGes as suas narrativas.

Buscamos continuamente, na elaboracdo de nosso trabalho, o verdadeiro sentido da
pesquisa com orientacdo narrativa apontada por Shulman (1998), ou seja, a partir de vivéncias
experimentais e individuais, elaborar uma narrativa compartilhada capaz de produzir um
conhecimento profissional. Essa opcdo metodolégica vai ao encontro dos principios
apontados por Connelly e Clandinin (1995) quando destacam as entrevistas ndo estruturadas
como método para compor textos de campo, onde “[...] se realizan entrevistas entre los
investigadores y los practicantes, se hacen las transcripciones, se preparan encuentros para
facilitar las discusiones, y las entrevistas reescritas se convierten en parte del continuo registro
dela investigacion narrativa (p. 25)*”.

A atividade docente, como acdo complexa, é permeada por momentos de crises que
constituem um elemento importante na sua construcdo, da atividade docente, tendo em vistas
que as situacdes de aula sdo em muitos casos imprevisiveis. O espaco da sala de aula
apresenta inUmeras situacBes nas quais o0s professores tendem a questionar seu
posicionamento, a relagcdo que estabelecem com os estudantes e com o conhecimento que
comunicam. Desde esse ponto de vista, Ferrer Cerverd (1995, p. 172) defende que “[...] la
crisis es consustancial al quehacer humano y por ello al pedagdgico. La educacién es, en
parte, un proceso de crisis interna constituyéndose como la necesaria reconstruccion de

experiencias personales™”

. Para a autora supracitada, ¢ imprescindivel que a atividade
docente seja concebida como “actuacion viva y compleja abierta a la asuncion de multiples
riesgos [...] en la interlocucion con los sujetos y los objetos de formacion (p. 174)16.

E nesta direcio que a autora pontua que o fato de desconstruir as proprias experiéncias
para, a partir da desconstrucdo, propor-se uma nova construcdo, € reconhecer 0 processo
formativo como algo em constante transformacdo e impregnado de continuidade. Tal é
também nossa perspectiva, acreditamos na possibilidade de construcao de conhecimento sobre
ser professor no ensino universitario a partir da escuta atenta e cuidadosa daqueles, que assim

como nos, tém ou tiveram a tarefa de encorajar seus estudantes para conhecer o que ndo é

14 [...] se realizam entrevistas entre pesquisadores e participantes, se realizam as transcri¢fes, se preparam
encontros para facilitar as discussdes, e as entrevistas reescritas se convertem em parte do continuo registro da
investigacdo narrativa (CONNELLY e CLANDININ, 1995, p. 25, tradu¢do nossa).

15 [..] a crise é consubstancial a atividade humana e por isso ao pedagégico. A educacdo é, em parte, um
processo de crise interna constituindo-se como a necessaria reconstrucdo de experiéncias pessoais (FERRER
CERVERO, 1995, p. 172, tradugfo nossa).

16 [...] atuacdo viva e complexa aberta a ascensdo de mdltiplos riscos [...] na interlocu¢do com os sujeitos e
objetos de formagdo (FERRER CERVERO, 1995, p. 174, traducdo nossa).
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conhecido, permitindo-se momentos de crises, de interrogacGes e de construcdes proprias
sobre o que é ser professor na relagdo com os conhecimentos que sao proprios a acdo docente.
Neste sentido, a docéncia é processo de interacdo com o outro, constru¢do permanente que na
formacgéo de professores recebe um incremento, no sentido que, leva o estudante (futuro
professor) compreender conhecimentos préprios a profissdo para que estes sejam capazes de
ensinar seus estudantes na Educacdo Bésica.

Eis ai o processo complexo do qual tratamos na construcdo de uma pesquisa que
objetivou apreender como se constituem os professores orientadores de estagio e como se
produz a atividade de orientacdo que desempenham junto ao futuro professor na relagdo com
a escola. Admitimos, entretanto, que ndo buscamos com isso sinalizar uma resposta correta ou
equivocada sobre como ser professor orientador, mas indicadores que possam elucidar os
movimentos de producdo desta pedagogia, que compreendemos especifica. A escolha pela
investigacdo narrativa da-se, entdo, dentre outros motivos ja& mencionados, pela compreensédo

de que as questdes

[...] sobre como pensar, como vivir, cdmo actuar, como sentir, no pueden nunca
llegar a resolverse definitivamente, siempre se estan reconstruyendo, desde un
pensamiento que no es substancial, sino que es relacional, relacional con lo otro y
con los otros, en donde el saber sobre la experiencia es relacion, relato (FERRER
CERVERO, 1995, p. 177)*".

Com base nas discussbes propostas pela autora supracitada, podemos destacar a
narrativa como possibilidade para significar as experiéncias formativas vivenciadas ao longo
da carreira, assim como as vivéncias pessoais e intelectuais que constituem o professor como
profissional que conduz seu desenvolvimento profissional pautado em processos de crises,
guestionamentos e rupturas, mas que destas extrai o substancial da esséncia da formacéo
entendida como processo, como construcao paulatina ao longo de sua trajetoria.

Para finalizar nossos apontamentos sobre a op¢do metodoldgica pautada na
investigacdo narrativa, evidenciamos, com base em Cunha (1997), que, como investigadores
que trabalham com narrativas, estamos cientes que trabalhamos ao mesmo tempo com a
interpretacdo/representacdo dada pelos participantes da pesquisa e, de outro, com a
interpretacdo resultante de nosso entendimento sobre a compreensdo dos colaboradores da

pesquisa. Neste sentido, ainda mencionamos que tanto a narrativa dos participantes se

o [...] sobre como pensar, como viver, como agir, como sentir, ndo podem nunca resolver-se definitivamente,
sempre estdo se construindo, desde um pensamento que nao é substancial, mas relacional, relacional com o outro
e com os outros, onde o saber sobre a experiéncia é relacao, relato (FERRER CERVERO, 1995, p. 177, tradugéo
nossa).
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constitui a partir de outras vozes, assim como a nossa também é composta de nossas proprias
histdrias de vida e profisséo e das conversas tedricas que desenvolvemos ao longo de nosso
percurso como pesquisadoras. Buscamos explicitar o movimento de pesquisa realizado, como
didlogo que estabelecemos entre a teoria e as historias de vida e profissdo que apreendemos a
partir da narrativa de docentes orientadores de estagio ou como apontam Clandinin e Connelly
(2015) um tipo de conversa. Nesta conversa, 0s textos de campo sdo representados pelos
excertos das narrativas transcritas, constantemente referenciados, por nos, possibilitando a
visibilidade que os atores desta pesquisa tém em nosso trabalho.

A narrativa que constitui esse trabalho de pesquisa é, assim, a trama das vozes: do
relato dos participantes e das vozes com quem estes dialogam e da nossa que também é
entrecortada por outras vozes. Tal como esclarecem Clandinin e Connelly (2015), as
narrativas da pesquisa se compOem na articulacdo de aspectos temporais, espaciais e
relacionais das pessoas implicas no processo de investigagéo.

2.3 CONSIDERACOES PERTINENTES A PESQUISA NARRATIVA

Uma investigagdo como a nossa exige pausas explicativas que elucidem o caminho
investigativo delineado na forma de um relatério de pesquisa, que nada mais é, que um relato
de pesquisa constituido pelos pesquisadores a partir das diferentes vozes. Nessa direcdo,
apresentamos na sequéncia as consideracgdes teoricas, consideragdes sobre o texto de campo e
consideragdes analitico-interpretativas.

As consideracdes tedricas irdo explicitar de que modo a orientacdo tedrica subsidia a
pesquisa e sobre este aspecto é preciso destacar que a teoria em nossa pesquisa nos ajuda a
discutir as vivencias historiadas, as nossas e as dos participantes. Nas consideracfes sobre o
texto de campo, contamos como estas se constituiram, partindo do pressuposto que estas
foram criadas na relacdo dialdgica entre pesquisadores e participantes e, por ultimo, nas
consideracBes analitico-interpretativas, mencionamos como o0s textos de campo nos

possibilitaram a criagdo do um texto de pesquisa.

2.3.1 Consideracdes teoricas

Pesquisadores tém discutido e apresentado estudos a respeito dos conhecimentos

profissionais proprios a profissdo docente, buscando compreender como estes profissionais
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sdo constituidos e quais sdo 0s conhecimentos que estes necessitam para desenvolver a
atividade formativa.

Nossas pesquisas na area da Educacdo e nossas experiéncias como formadoras em
cursos de licenciatura possibilitaram partir do pressuposto que, a atual configuracdo dos
cursos de licenciatura apresenta fragilidades significativas na articulagdo dos conhecimentos
especificos e pedagogicos, o que acarreta uma importante valorizacdo do estagio como
componente curricular capaz de desenvolver essa articulacdo na formacdo de futuros
professores. Neste sentido, nossas leituras foram orientadas na direcdo das producdes que
buscavam compreender a articulacdo do conhecimento especifico das diferentes areas de
conhecimento a formacéo pedagogica que orienta o trabalho dos profissionais do ensino.

Nesta direcdo, os estudos desenvolvidos pelo pesquisador Lee Shulman nos chamaram
a atencdo, especialmente, porque este autor apresenta e discute o conhecimento base para o
ensino e as fontes deste conhecimento, explorando o saber académico e as experiéncias, assim
como o processo de raciocinio pedagdgico dos professores. Dentre as discussdes propostas
pelo autor, o constructo denominado conhecimento pedagdgico do contetdo, por articular
conhecimentos proprios as areas de conhecimento e o conhecimento pedagdgico, nos pareceu
de extrema relevancia para a pesquisa.

O percurso investigativo foi marcado pelo aprofundamento dos estudos de Shulman
sobre conhecimento profissional e da apropriacdo destes para construir possibilidades
interpretativas no campo da Pedagogia Universitéaria, em especial, no que tange a formacgéo de
professores que atuam orientando estagio curricular supervisionado. Tal direcionamento
tedrico advém do fato de que os professores formadores ndo possuem formacédo especifica
para atuarem no nivel que atuam e, tampouco os orientadores de estagio. Neste sentido, nossa
caminhada académica e de pesquisadoras do campo da Pedagogia Universitéaria e formacéo de
professores, atrelada as experiéncias profissionais que nos constituem e o reconhecimento da
construcdo de um conhecimento profissional especifico para estes profissionais da educacéo,
foram as questdes que moveram nossa curiosidade investigativa.

Destacamos que os estudos realizados por Lee Shulman a partir do paradigma do
pensamento e do conhecimento do professor constituem a orientacdo tedrica da pesquisa
apresentada. Tal paradigma estd pautado na linha interpretativa e centra-se no pressuposto que
0S pensamentos, crencas e teorias pessoais implicam na producdo da pratica docente. Este
autor propdem dois modelos que objetivam explorar os conhecimentos da docéncia e 0 modo
como estes conhecimentos sdo aprendidos ao longo dos processos formativos e do exercicio

profissional, respectivamente: a base de conhecimento para o ensino e 0 processo de



66

raciocinio pedagogico. Para este autor, o professor é capaz de desenvolver um conhecimento
especializado que é resultado do entrelacamento dos conhecimentos da area especifica e o
conhecimento pedagdgico. Tal constructo denominado conhecimento pedagdgico do conteido
é esséncia da pratica docente.

Em nossa pesquisa, a entrevista narrativa possibilitou captar a histdria oralizada por
cada um dos participantes que fora transcrita, constituindo o texto de campo que impregna
uma visdo narrativa da experiéncia (CLANDININ e CONNELLY, 2015).

A partir de algumas das producdes de Shulman (1986, 1989'°, 1997%° 1998%,
2000%, 20022, 2003%*, 2004%, 2005%°, 2005a*', 2005b%®, 2011%®) compreendemos que o autor
estd centrado no entendimento da profissdo docente como acdo complexa, pautada na
compreensdo que estes profissionais tém do trabalho que desenvolvem. Para o autor, 0s
modelos de investigagdo e avaliagdo docente trivializam esta atividade, ignorando sua
complexidade e reduzindo as demandas decorrentes deste trabalho. Destacando a importancia
de estudos que enfoquem o professor, seu conhecimento e a acdo por ele desenvolvida, o
autor enfatiza que estes estudos se justificam ao passo que “los propios profesores tienen
dificultades para articular lo que conocen y cémo lo conocen (SHULMAN, 2005, p. 8)%”.

De acordo com Shulman (1998), possibilitar aos docentes um momento para contarem
sobre suas experiéncias € algo valioso ndo sO para aquele que expressa oralmente a
experiéncia, mas também para aquele que, ao tomar conhecimento destas, produz novas
compreensdes sobre suas proprias experiéncias. Para este autor, a docéncia € uma atividade
complexa que exige o compartilhamento das experiéncias que deram certo na producdo do
ensino, pois este é carregado de imprevistos e desafios que exigem do profissional uma
postura de eterno aprendiz.

Desse modo, o autor destaca que a pesquisa em ciéncias sociais e educacdo exige uma

visdo um pouco mais completa evidenciando que a “[...] tendencia actual es la aparicion de

'8 Those who understand: Knowledge Growth in Teaching.

19 paradigmas y programas de investigacion en el estudio de la ensefianza: una perspectiva contemporénea.
20 Communities of Learners & Communities of Teachers.

2! Theory, Practice, and the Education of Professionals.

22 From Minsk to Pinsk: Why a scholarship of teaching & learning?

2 Foreword.

2 Learning to Teach: Sharing the Wisdom of Practice.

% |ee S. Shulman e Judith H. Shulman. How and what teachers learn: a shifting perspective.

%6 Conocimiento y ensefianza: Fundamentos de la nueva reforma.

" pedagogies of uncertainty.”

%8 The Signature Pedagogies of the Professions of Law, Medicine, Engineering, and the Clergy: Potential
Lessons for the Education of Teachers.

2 Feature Essays: The Scholarship of Teaching and Learning: A Personal Account and Reflection.

%0 [...] os préprios professores tém dificuldade para articular o que conhecem e como conhecem (SHULMAN,
2005, p. 8, traducdo nossa).
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modelos y programas de investigacion mas complejos, que tienen en cuenta una amplia gama
de determinantes que influyen sobre la practica de la ensefianza y sus consecuencias
(SHULMAN, 1989, p. 11)**”. A partir desta compreensdo, o autor citado propde uma
interessante reflexdo sobre o conceito de paradigma a partir de dois enfoques distintos; o
primeiro, centrado na compreensdo dada por Kuhn na década de 70 que restringe uma
disciplina a uma unica compreensdo paradigmatica dominante em um determinado periodo de
tempo, e, uma segunda, que parte dos mesmos pressupostos do conceito de paradigma
kuhniano, no entanto, ndo restringe a pesquisa no campo das ciéncias sociais a apenas um
paradigma. Neste sentido, para o autor, o equivoco de Kuhn foi afirmar que, devido a sua
natureza, as pesquisas em ciéncias sociais e educacionais eram pré-paradigmaticas. Para o
autor, ¢ possivel que “la coexistencia de escuelas divergentes de pensamiento sea un estado
natural y bastante maduro (SHULMAN, 1989, p. 14)**” para a pesquisa nestas areas.

Neste sentido, ao contrario do que Kuhn (1922 — 1996) sinalizou, o fato destas
ciéncias ndo assumirem uma unica teoria como fato inquestionavel e estavel, mas uma gama
ampla de pressupostos tedricos configura a complexidade da producdo de conhecimento
nestas areas. A pluralidade de orientagcBes tedricas permite que um mesmo objeto ou
fendmeno seja observado sob o olhar de diferentes perspectivas o que desencadeia a ideia da
provisoriedade da produco cientifica. E neste sentido que Clandinin e Connelly (2015, p. 65)
nos indicam que, “no pensamento narrativo, as interpretacdes dos eventos podem ter sempre
um outro sentido”.

Olhar desde diferentes perspectivas um mesmo fendmeno ndo significa utilizar
indiscriminadamente diferentes posturas; mas sim, a construcdo de uma postura investigativa
sobre os aspectos educacionais que se constituem a partir da complexa atividade de ensinar,
uma producdo continua do ser professor que ndo pode ser pensada a partir de uma teoria
apenas, pois, implica e € implicada por diferentes fatores que advém das mais variadas fontes.
E sobre este aspecto, que o autor defende uma indagacéo paradigmatica multipla, na qual ndo

ha um mundo real para a sala de aula, para a aprendizagem ou ensino, mas,

[...] Hay muchos mundos reales, quizas incorporados uno dentro del otro, quizés
ocupando universos paralelos que frecuentemente, y a veces de una manera
impredecible, interactlan entre si. Cada uno de estos mundos esta ocupado por las
mismas personas, pero con roles diferentes y persiguiendo distintos propdésitos

31 [...] tendéncia atual é o surgimento de modelos e programas de investigacdo mais complexos, que tem em
conta uma ampla gama de determinantes que influenciam a préatica de ensino e suas consequéncias (SHULMAN,
1989, p. 11, tradugdo nossa).

32 [...] a coexisténcia das escolas divergentes de pensamento seja um estado natural e bastante maduro
(SHULMAN, 1989, p. 14, traducgdo nossa).
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simultdneamente. Cada uno de estos contextos es estudiado por los cientificos
sociales y los educadores, y llega a ser el tema de los modelos teéricos y de los
tratados. Cada uno tiene su propia serie de conceptos y principios, y, lo que es
inevitable, su propia serie de hechos porque los hechos son simplemente aquellos
fendmenos particulares hacia los cuales nuestras preguntas y principios dirigen
nuestra atencion (SHULMAN, 1989, p. 18)*.

Para Shulman (1986, 1989), as pesquisas sobre 0 ensino caminhavam em um sentido
contrario a tendéncia investigativa ao desconsiderar o pensamento do professor. No momento
em que 0S pProcessos cognitivos caracterizam as pessoas como seres pensantes, o professor
permanecia sendo avaliado apenas por meio de no¢Ges comportamentalistas. Nesse sentido, 0s
estudos do autor propunham que para compreender as escolhas realizadas pelo professor, as
decisbes e juizos que realiza na relacdo com o0s alunos e 0s processos cognitivos
desencadeados tanto na selecdo quanto na atividade de ensinar, poderiam ser estudamos a
partir dos processos de pensamento do professor.

Assim como o0 autor, outras investigacbes comegavam a inserir-se na linha cognitiva,
construidas basicamente sobre trés géneros que propunham explorar o pensamento do
professor: estudos sobre opiniBes criticas e atitudes, sobre solucdo de problemas e sobre a
tomada de decisdes. O primeiro, de certo modo, proporciona a reflexdo sobre a vida do
professor e sobre o0 que pensa quando planeja as aulas, pois utiliza como instrumento de coleta
a expressdo do pensamento do professor em voz alta. Em geral, essas pesquisas apontavam
para uma relevante preocupacdo com o que era ensinado (o0 conteido) e as atividades, em
detrimento dos objetivos formais e das caracteristicas individuais dos estudantes. O segundo
género é denominado estudo do pensamento interativo e estd pautado em gravagdes de aula,
em video ou audio, o que permitia a retomada pelo professor das atividades realizadas, ao
passo que era interrogado sobre o modo de pensar e agir, a partir dos comportamentos
observados. O terceiro género enfocou em métodos de investigacdo sobre o pensamento e
tomada de decisbes para apresentar modelos matematicos capazes de compreender as
cognicdes dos professores sobre seus estudantes.

Nesse sentido, Shulman (1989) aponta dois elementos que podem ser destacados como
problemas na tendéncia investigativa centrada na cognicéo do professor. A primeira deriva do

fato de que a gama de atividades docentes investigadas € limitada o que resulta na reduzida

33[...] ha muitos mundos reais, talvez incorporados um dentro do outro, talvez ocupando universos paralelos que
frequentemente, e, as vezes, de maneira imprevisivel, interatuam entre si. Cada um destes mundos esta ocupado
pelas mesmas pessoas, mas com fungdes diferentes e buscando diferentes propdsitos simultaneamente. Cada um
destes contextos é estudado por pesquisadores sociais e educadores e, chega a ser tema de modelos tedricos e de
teorias. Cada um tem sua propria série de conceitos e principios e, 0 que é inevitavel, sua prépria série de feitos
porque estes sdo simplesmente aqueles fendmenos particulares aos quais nossas perguntas e principios estdo
relacionados (SHULMAN, 1989, p. 18, traducéo nossa).
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gama de cognicles estudadas, consequentemente, € uma perspectiva limitada sobre o que
poderia ser interessante que os professores pensassem. O segundo problema é decorrente da
crescente distancia entre os estudos da cognicdo do professor e 0s processos cognitivos dos
estudantes (&rea de pesquisas que crescia vigorosamente no momento). Conforme destaca o
autor, os estudos apontavam cada vez mais para o aprofundamento da pesquisa cognitiva,
desviando-se significativamente para o processo de aprendizagem. A década de 80, neste
sentido, € marcada pela evidéncia de que o ensino ndo € processo pela qual se introduzem
conhecimentos na cabeca dos alunos, mas uma atividade que permite, e de certo modo cria, a
possibilidade para que estudantes construam seu conhecimento de modo estruturado.

Esta compreensdo, pautada nos processos cognitivos dos estudantes, estd embasada
nos estudos da psicologia cognitiva que lhe da o suporte teérico e, compreende o papel do
professor como um orientador do processo. Para Shulman (1989), outro elemento importante
a ser considerado no contexto destas investigacdes é o fato de que esta voltado a compreensédo
das matérias de modo mais especifico do que genérico o que representa dizer que 0 modo
como estudante aprende uma equacdo matemdtica, ndo é a mesma que utiliza para
compreender o processo de fotossintese na disciplina de biologia. Contudo, é quase
inexistente a preocupacgdo investigativa sobre o processo de cognigdo/pensamento dos
professores na dindmica do ensino.

Sobre o estudo cognitivo de professores, Shulman (1989) destaca os estudos realizados
por Leinhart e Smith (1984) em que abordam, a partir dos métodos da ciéncia cognitiva, as
representacdes dos estudantes e professores; e o estudo de Elbaz (1981), que dentro desta
mesma linha, da psicologia cognitiva, examinou o conhecimento pratico dos professores
desenvolvendo uma teoria para o0 conhecimento pedagdgico pratico. Segundo o autor, dos
estudos no campo da pesquisa cognitiva sobre os professores destacam-se aqueles que
enfocam 0s pensamentos proativo e interativo, aqueles que objetivam examinar e
compreender o conhecimento pratico dos docentes e, por Gltimo, os estudos que centram na
compreensdo e representacdo da matéria por parte dos professores enquanto ensinam.

Para Shulman (1986) a linha investigativa que se propunha a enfocar a compreensao e
representacdo da matéria por parte do professor era até¢ entdo um “paradigma perdido”. As
pesquisas enfocavam até aquele momento a administracdo da sala de aula por parte do
professor, as tarefas, os turnos de trabalho, questdes mais amplas e genéricas sobre o trabalho
do professor, mas havia um “ponto cego” (expressao utilizada pelo autor), justamente o que o
autor considera a esséncia para a atividade docente, ou seja, 0 conhecimento especifico sobre

a matéria e o modo como o professor ensina os conteddos deste campo. Shulman (1989)
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desenvolvera seu estudo voltado a “comprension cognitiva del contenido de la ensefianza por
parte de los ensefiantes; y de las relaciones entre esta comprension y la ensefianza que los
profesores proporcionan a los alumnos (p. 65)*.

Desde esta perspectiva nos mobilizou elucidar a pedagogia prépria a orientadores de
estagio, tendo em vista 0 modo como 0s conhecimentos disciplinares decorrentes dos
conhecimentos cientificos académicos de uma determinada &rea tem sido trabalhos nos cursos
de licenciatura. Estudos que tivemos acesso nos desvelam a pouca ou nenhuma relacdo dos
conhecimentos disciplinares que compde os curriculos dos cursos de formacdo inicial de
professores com o contexto escolar, sendo o estigio o l6cus de uma articulagdo que deveria
ocorrer ao longo do curso. Partindo do pressuposto que o estadgio € 0 momento formativo de
aprendizagem docente orientada *°e levando em conta as lacunas formativas decorrentes da
pouca ou inexistente construgdo de conhecimentos didaticos pedagdgicos ao longo do curso,
enfocamos no papel formativo atribuido ao orientador de estadgio na formagdo de futuros
professores de um nivel de ensino distinto daquele no qual os formadores atuam.

Para justificar sua pesquisa, Shulman (1989) sinaliza que todos, inclusive aqueles que
constroem as politicas educativas, concordam com o fato de que o contedo a ser ensinado é
uma competéncia indiscutivel para aquele que ensina ou pretende ensinar. No entanto, esta
dimenséo era inexplorada pelas pesquisas sobre o0 ensino, em especial, na relacdo do contetdo
com o tipo de conhecimento a que esta competéncia se refere, ou seja, explorar se seriam
habilidades bésicas, amplos conhecimentos objetivos ou erudi¢do académica.

A aparente trivialidade da proposta do pesquisador é decorrente do fato de que, mesmo
os leigos e pessoas que ndo se interessam pelas pesquisas na area da educacgdo, ensino e
formacéo de professores, sabem que para ensinar é preciso saber o que se propdem a ensinar.
E neste ponto que o pesquisador articula as questdes problematizadoras de sua pesquisa:
“;Cuanto y qué deben saber los ensefiantes acerca de lo que ensefian? ;Donde se adquiere ese
conocimiento y cémo puede mejorarse o transformarse? (SHULMAN, 1989, p. 66)%”.

E preciso destacar que os estudos realizados pelo pesquisador e seus colaboradores
tém como instrumentos de pesquisa historias orais, entrevistas ao longo da formacéo inicial e
também na iniciacdo da docéncia, observacdes dos planejamentos, do ensino e avaliagéo,

além da analise de tarefas que produzam selecédo e critica de novos materiais. Para o autor,

# [...] compreensdo cognitiva do contetido de ensino por parte dos professores; e das relagdes entre esta
compreensdo e o ensino que os professores proporcionam aos alunos (SHULMAN, 1989, p. 65, traducéo nossa).
% Aprendizagem docente orientada é para nés o processo de orientacdo dos processos de aprender a ensinar que
ocorrem na disciplina de estagio curricular supervisionado.

% Quanto e o que devem saber os professores sobre o que ensinam? Onde adquirem esse conhecimento e como
podem melhorar-se e transformar-se? (SHULMAN, 1989, p. 66, traducdo nossa).
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estudos que enfocam o desenvolvimento do conhecimento sobre o professor estdo
relacionados intimamente com a formacdo de novos profissionais e podem colaborar no
sentido de esclarecer questdes até entdo desconhecidas e ndo exploradas.

Shulman (2011) destaca que a experiéncia como professor formador, as
problematizagGes que surgiam no cotidiano das universidades nutriram as questdes de
pesquisa que nortearam sua producdo cientifica. Neste sentido, por exemplo, o autor relata
gue o conhecimento pedagdgico do conteudo surgiu da necessidade de compreender a
diferenca entre saber algo para si e 0 processo de, ao conhecer suficiente sobre algo, também
sabé-lo ensinar. Assim o conhecimento pedagdgico do contetido “representa la mezcla entre
materia y didactica por la que se llega a una comprension de cémo determinados temas y
problemas se organizan, se representan y se adaptan a los diversos intereses y capacidades de
los alumnos, y se exponen para su ensefianza (SHULMAN, 2005, p. 11)*”. Segundo o autor,
este conhecimento possibilita mais claramente distinguir entre ser professor, atividade que
implica possuir conhecimento pedagogico do conteudo, de ser especialista em uma
determinada area do conhecimento.

Sobre este aspecto, no contexto da formacdo de professores e da carreira docente,
destacamos que Shulman (1989) contextualiza as implicacdes sobre a pesquisa do ensino,

indicando que este termo ¢, segundo palavras do autor, “maravilhosamente ambiguo”, pois

[...] describe un proceso en el que participan individuos y que se desarrolla en aulas.
[...] Pero, ensefianza es también el nombre de una ocupacion, de un rol que absorbe
las energias y preocupaciones de muchas personas durante el transcurso de sus vidas
adultas. La ensefianza es una serie de intuiciones y capacidades, una ocupacion, una
profesion, una carrera. Y la formacion del profesor es el proceso de su preparacion
para dedicarse a las actividades de esa carrera (p. 74)38.

Ao investigar como o professor entende o conteldo para si e é capaz de explicar,
problematizar, reorganizar, dividir e construir uma nova compreensdo que possibilite ao
estudante compreender o contetido, propde o constructo processo de raciocinio pedagogico

(SHULMAN, 2005; GUDMUNDSDOTTIR e SHULMAN, 2005). Tal constructo pauta-se na

ideia de que a atividade desenvolvida pelo professor implica processos de transformacéo e

3 Representa a unido entre a matéria e a didatica pela qual se chega a compreensdo de como determinados temas
e problemas se organizam, se representam e se adaptam aos diversos interesses e capacidades dos alunos, e se
exp0be para seu ensino (SHULMAN, 2005, p. 11, traducdo nossa).

%8 [...] descreve o processo no qual participam individuos e que se desenvolve em aulas. [...] Mas, ensino é
também o nome de uma ocupacéo, de um papel que absorve energias e preocupagdes de muitas pessoas durante
o0 transcurso de suas vidas adultas. O ensino € uma serie de intuicdes e capacidades, uma ocupacdo, uma
profissdo, uma carreira. E, a formacéo do professor é o processo de sua preparagdo para dedicar-se as atividades
dessa carreira (SHULMAN, 1989, p. 74, tradugdo nossa).
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reflexdo, um continuo processo de pensar sobre 0 que ensinam, como ensinam e que
conhecimentos sdo mobilizados nesta acdo. Esse conceito carrega consigo a ideia de que o
professor se constitui nas idas e vindas que faz no transito de mao dupla entre ser aprendiz e
ser professor. Para o autor, na profissdo docente ndo ha como considerar o caminho de
formacédo apenas no sentido de ocupar em um determinado momento o lugar de estudante e,
na sequéncia, a de professor. Ser professor exige a compreensdo de que a busca por
conhecimentos é constante ao longo da profissdo, logo, podemos apreender que este
profissional é um eterno aprendiz de sua profissao.

Shulman (2011) nos conta em um de seus trabalhos como desenvolveu um programa
colaborativo na universidade na qual era docente na década de 90, uma comunidade de
professores criada com o propésito de reflexdo e disposta a revisar o ensino desde suas
préprias perspectivas e experiéncias, que avangou e tornou-se um centro de estudos de ensino
e aprendizagem. Scholarship of teaching and learning® como é conhecida, surge de duas
importantes linhas de investigacdo e préatica do autor (dizemos investigacdo e pratica porque o
autor destaca, em suas publicagOes, que seu trabalho como professor sempre nutriu suas
pesquisas, assim como suas pesquisas tém contribuido para o ensino que desenvolve). A
primeira linha, diz respeito ao estudo sobre o pensamento dos médicos realizado pelo autor
nas décadas de 60 e 70, a partir da proposta de criar um curriculo de formacéo que tivesse
como eixo central a resolugdo de problemas/casos. Nesse sentido, o autor debrugou-se sobre
questBes como quanto conhecimento basico era necessario aos alunos do curso de medicina
para que comegassem a interferir nos casos clinicos. Para o autor, este trabalho incidiu sobre
o0s estudos da segunda linha de investigacdo, a base de conhecimentos no campo de formacao
de professores, a partir da década de 80.

No campo da formacdo de professores, o interesse do autor se da, a partir de questdes
que buscam compreender como 0s novos professores aprendem a ensinar e como, a partir do
gue sabem, ensinam outras pessoas. Assim, a preocupacdo do autor esta em “to describe the
difference between knowing something per se and coming to know it well enough to teach it
to someone else (SHULMAN, 2011, p. 5)*.

Compreendemos que a perspectiva do autor estava assentada na necessidade de um
conhecimento disciplinar que pudesse chegar a compreensdao dos estudantes e para isso, a

partir de sua experiéncia na Educacdo Superior, buscou junto aos estudantes de cursos de

% Preferimos manter o termo em inglés, no entanto, compreendemos a expressio inglesa “scholarship of
teaching and learning” como indagagio da pedagogia (SOARES e VIEIRA, 2014).

40 “[...] descrever a diferenga entre saber algo para si mesmo e vir a conhecé-lo bem o suficiente para ensina-lo a
outra pessoa (SHULMAN, 2011, p. 5)”.
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doutorado de diferentes areas a compreensao sobre como compreender essas areas. Sobre este
aspecto, Shulman (2011) psicélogo e filésofo, sinalizou que sofreu criticas severas de
estudiosos da area de educacao que ndo admitiam que pessoas que nao haviam sido formadas
com base no ensino pudessem falar e desenvolver pesquisa sobre 0s processos de ensino e
pesquisa. E neste sentido que Shulman (1989) fala de uma possibilidade de investigagao
hibrida ou paradigmatica que possibilite buscar em outras fontes a compreensdo para o
campo de pesquisa em educacao.

Apontamos que, de todas as contribuicbes que destacamos nesta secdo a que
gostariamos de enfatizar é a ideia da construgdo ou do desenvolvimento de uma compreensao
capaz de entrelacar conhecimentos especificos e pedagogicos constituindo outro tipo de
conhecimento, o conhecimento pedagdgico do contetdo.

Para ensinar, assim como para pesquisar, 0s estudos do autor apontam para a
necessaria ideia de continuidade, um movimento genuinamente préprio a atividade docente.
Tendo em vista que os desafios no campo do aprender e ensinar ndo sdo estaticos, a pesquisa
precisa acompanhar esta ideia de produgdo de conhecimentos acerca de ser professor. Os
desafios de aprender a ser docente ou pesquisar sobre esta profissdo podem ser comparados
aos desafios do saber e aprender a viver, uma continua aprendizagem, assim como o0 mundo,
eles estdo em constante movimento (SHULMAN, 2011).

A partir destas consideracGes tedricas é que buscamos compreender de que modo a
pedagogia especifica de estagio curricular supervisionado se constitui. Trata-se, portanto, de
possibilitar que a pedagogia de orientacdo de estagio seja desvelada e socializada,
constituindo, no sentido defendido por Shulman e Shulman (2004), uma “propriedade
comunitaria”. SOmos 0 que vivemos porque capazes de narrar aquilo que nos constitui como
pessoas ao longo da vida e profissdo. Nossa curiosidade investigativa emergiu da observacéao
experiencial, mas também empirica de que, devido a atual configuracdo dos cursos de
licenciatura, os orientadores de estagio parecem estar responsabilizados pela articulacdo entre
conhecimentos especificos e pedagdgicos, ou seja, no desenvolvimento do conhecimento
pedagogico do contetido, uma importante categoria do conhecimento base para ensinar. No
entanto, o trabalho docente desenvolvido pelos formadores responsaveis pelas disciplinas de
estdgio nos cursos de licenciatura ainda é pouco explora, indicando a necessidade de
compreender a pedagogia que se constitui na atividade docente.

Conforme lemos em Shulman (1998), a forma paradigméatica de producdo de

conhecimentos compartilha com a narrativa a possibilidade de, a partir da experiéncia



74

vivenciada pelos profissionais, fazer emergir novas compreensdes a respeito da complexa

atividade de ensinar. Tal questdo é destacada pelo autor quando sinaliza que

When we seek a pedagogy that can reside between the universal principles of theory
and the narratives of lived practice, we invent approaches — such as the varieties of
case methods — capable of capturing experience for subsequent analysis and review.
We render individual experiential learning into “community property” when we
transform those lessons from personal experience into a literature of shared
narratives. Such connections between theoretical principles and practical narratives,
between the universal and the accidental, forge professional knowledge. Such
knowledge cannot be developed and sustained adequately by individuals
experiencing and reflecting in isolation, however. No professional can function well
in isolation. Professionals require membership in a community (SHULMAN, 1998,
p. 520)*.
O autor nos auxiliou a vislumbrar a pesquisa narrativa e as historias orais daqueles que
orientam futuros professores nas suas atividades de estagio curricular supervisionado como
maneira para apreender elementos que acreditamos constituir uma pedagogia propria aos

orientadores no campo da Pedagogia Universitaria.

2.3.2 Considerac0es sobre o texto de campo

Nossas consideracdes a respeito dos textos de campo partem de como pensamos que
poderiamos comp®-los. Ao definirmos que teriamos uma pesquisa narrativa, pensamos em
como poderiamos proceder para capturar elementos que nos auxiliassem a compreender o que
movia nossa curiosidade investigativa de modo colaborativo com aqueles que vivenciam a
orientacdo de estagio curricular nos cursos de licenciatura.

A entrevista narrativa € um método muito utilizado na pesquisa narrativa para a
criagédo dos textos de campo. A partir deste momento, organizamos um guia que chamamaos de
matriz da entrevista (Apéndice A) que nos ajudou na realizacdo e composicdo dos textos de
campo. A entrevista narrativa, que permite que as historias sejam oralizadas e narradas, foi a

maneira que encontramos para viabilizar nossa pesquisa.

*1 Quando buscamos uma pedagogia que possa residir entre os principios universais de teoria e as narrativas de
pratica vivida, nds inventamos abordagens — tais como as variedades de métodos de caso — capazes de capturar a
experiéncia para uma analise e revisdo. NOs transpomos a aprendizagem experimental e individual para
“propriedade comunitaria” quando transformamos aquelas ligdes da experiéncia pessoal em uma literatura de
narrativas compartilhadas. Tais conexdes entre principios tedricos e praticas narrativas, entre o universal e o
acidental, avancam gradualmente para um conhecimento profissional. No entanto, tal conhecimento ndo pode ser
desenvolvido e sustentado adequadamente por individuos que tem a experiéncia e refletem isoladamente.
Nenhum profissional pode funcionar bem quando esta isolado. Profissionais requerem uma associagdo em uma
comunidade (SHULMAN, 1998, p. 520, tradu¢do nossa).
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Clandinin e Connelly (2015) nos revelam que na pesquisa narrativa, 0s textos de
campo séo criados ja induzidos pela interpretacdo que temos do campo de pesquisa, da nossa
interpretacdo e da que os participantes ddo a ela na relacdo conosco. Assim, a entrevista
narrativa foi regida pelo entrevistador pesquisador, com o auxilio da matriz de entrevista
composta por elementos que correspondiam ao propdsito investigativo.

Para os autores supracitados, neste sentido, a pesquisa narrativa ja tem natureza
interpretativa, mesmo antes de ser composto o texto de campo, pois hd a selecdo dos
interesses do pesquisador que ao longo da composi¢do podem ir sendo negociados. Sobre este
aspecto, evidenciamos que fomos negociando conosco e também com os participantes as
razdes de nossa pesquisa, ao passo que recontadvamos o que nos havia motivado inicialmente.
Assim como Clandinin e Connelly (2015) mencionam, nossos textos de campo foram
orientados pela matriz que elaboramos, mas também pela participacdo colaborativa dos
participantes, resultando em uma conversa no qual os papéis precisaram ser renegociados para
que topicos considerados essenciais da pesquisa pudessem ser envolvidos na narrativa,
consideracdo esse processo essencialmente de criagdo. Segundo os autores, uma das
dificuldades enfrentadas por investigadores na pesquisa narrativa é justamente a necessidade
de reconducdo da criacdo, possibilitando que tOpicos importantes para a pesquisa sejam

explorados na entrevista.

2.3.2.1 Colaboradores

Nossos colaboradores da pesquisa que nos cederam suas proprias historias para
compormos os textos de campo sdo professores que atuam nas disciplinas de estagio
curricular supervisionado nos 22 cursos de licenciatura presencial da Universidade Federal de
Santa Maria, na cidade de Santa Maria. Estes cursos de acordo com as areas dos CNPq estéo
classificados em: Linguistica, Letras e Artes (LLA), Ciéncias Bioldgicas (CB), Ciéncias
Exatas e da Terra (CET), Ciéncias Humanas (CH) e Ciéncias da Saude (CS).

Quase na totalidade, os professores que orientam estagio sdo lotados no departamento
de Metodologia de Ensino (MEN) que relne profissionais que focalizam seus estudos na
didatica, metodologia e préatica de ensino em diferentes &reas de conhecimento. Destacamos a

|44

excecdo dos cursos de licenciatura em Geografia*?, Fisica*® e Educacdo Especial**, os demais

2.0 Curso de Licenciatura em Geografia assumiu as disciplinas de estagio curricular supervisionado.
*3 0 Curso de Licenciatura em Fisica divide com o MEN as disciplinas de estagio curricular supervisionado.
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orientadores de estagio estdo lotados no MEN. No entanto, sinalizamos que 0s cursos de
Teatro® e Danca®, estdo sendo atendidos por docentes lotados em departamentos especificos.

Compreendemos, a partir dos estudos sobre pesquisa narrativa de Clandinin e
Connelly (2015), que a relagdo entre pesquisador e participante € um elemento central na
pesquisa narrativa porque influencia a natureza e estabelece o status epistemoldgico dos
textos de campo. Sobre este aspecto, é possivel afirmar que algumas entrevistas narrativas
ocorreram como fruto de uma relacdo mais colaborativa entre pesquisador e participante e
outras nem tanto. Precisamos aludir ao fato de que fomos orientadoras de estagio de um curso
de licenciatura da UFSM, sendo assim, alguns dos participantes dividiram conosco, como
colegas de departamento, a experiéncia vivenciada o que, acreditamos, ter influenciado
positivamente na negociacdo com 0s participantes e no engajamento destes com o propdsito
da pesquisa. Em determinados momentos, a narrativa dos professores fez com que
rememorassemos acontecimentos, fatos e acfes da atuacdo como orientadores, mas buscamos
gue estas memorias ndo interviessem na narracao dos participantes, pelo menos néo a partir de
nossa evocagdo. Sobre este aspecto, recordamos que alguns inclusive nos remeteram a
rememoracdo desta experiéncia, mencionando quando compartilhAvamos 0s espacos

institucionais como professores formadores. Clandinin e Connelly (2015, p. 153) esclarecem:

A forma como um entrevistador age, questiona e responde em uma entrevista
formula uma relacdo e por isso os participantes respondem e déo relatos de
experiéncias. O mesmo ocorre considerando as condi¢des em que a entrevista
acontece e também a forma, por exemplo, o local, a hora do dia, e o grau de
formalidade estabelecida.

Neste sentido, nos preocupamos em propor topicos que orientassem a narrativa dos
participantes, evidenciados na matriz de entrevista narrativa, e as negocia¢6es quanto a local e

hora, por exemplo, foram estabelecidas pelos participantes, respeitando suas disponibilidades.

2.3.2.2 Critérios para selecéo dos colaboradores

Tivemos desde o inicio da pesquisa a preocupagdo com as pessoas que envolveriamos

na pesquisa, pois elas sdo a corporificacdo de historias vividas (Clandinin e Connelly, 2015)

* 0 Curso de Licenciatura em Educacéo Especial assumiu as disciplinas de estagio curricular supervisionado e
oferece esta disciplina nas trés énfases do Curso (Déficit Cognitivo, Surdez e Dificuldades de Aprendizagem).

** Docente lotado no Departamento de Artes Cénicas.

*® Docente lotado no Departamento de Métodos e Técnica Desportivas, cedido ao Departamento de Danca
Licenciatura.
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para 0s pesquisadores narrativos. Tinhamos que definir as pessoas e para isso utilizamos
alguns aspectos para compor o grupo de colaboradores da pesquisa. Ainda que tivessemos a
vontade de termos os 22 professores participando da pesquisa, sabiamos que o nimero de
entrevistas narrativas poderia nos enredar quanto & organizacdo de nosso texto pesquisa.
Bauer e Gaskell (2004) sinalizam que o numero de entrevistas pode ndo denotar,
necessariamente, melhor compreensdo do fendmeno estudado. A partir desta observacao,
elaboramos elementos norteadores que nos auxiliaram a compor o grupo: a) professores
efetivos; b) docentes que atuam, preferencialmente, nos cursos diurnos; ¢) no caso das
habilitacbes do curso de Letras, optou-se uma por uma unica habilitacdo; d) um professor
orientador por curso de licenciatura, quando da existéncia de mais de um orientador, a opcao
foi por aguele com o maior tempo de carreira docente e atuacdo docente como orientador e, €)
concordéncia em participar da pesquisa.

A partir dos elementos que elencamos e ap6s levantamento de informac@es junto a
PROGEP*, coordenacBes de cursos e departamentos didaticos, bem como na Plataforma
Lattes dos formadores, nossos colaboradores foram convidados via e-mail pessoal e envio do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice B)* a participarem de nossa
pesquisa. Tinhamos um universo de 16 professores, no entanto, um dos professores apesar de,
inicialmente, ter manifestado interesse, optou pela ndo participacdo e outro se encontrava em
vias de aposentadoria e nos falou sobre a importancia de uma pesquisa como a nossa, mas ndo
manifestou interesse em participar.

Assim, nossa pesquisa se constituiu com a colaboracao de 14 professores orientadores
de estagio curricular supervisionado atuantes em 14 cursos de licenciatura da Universidade
Federal de Santa Maria. Acreditamos necessaria a mencdo ao fato que, deste universo de
colaboradores da pesquisa, apenas um ndo possui licenciatura (Orientador CET — 4), e outros
quatro possuem licenciatura, mas ndo na area especifica na qual atuam como orientadores de
estagio (Orientador LLA — 4, Orientador LLA — 3, Orientador LLA — 1 e Orientador CH — 4).
Os demais orientadores de estagio possuem formagdo inicial em nivel de licenciatura nas
areas especificas de atuacdo. Buscamos manter o anonimato dos colaboradores €, a0 mesmo
tempo, lhes proporcionar uma identidade que possibilite as discussdes e reflexdes que

costuramos ao longo de nosso trabalho. Assim, movidos por esta intencionalidade,

* Pro-reitora de Gestdo de Pessoas da Universidade Federal de Santa Maria.

*8 O Projeto foi registrado no GAP/CE em 22/09/2015 com o titulo: Narrativas de Orientadores de Estagio nas
Licenciaturas: Pedagogia Diferenciada a partir das Areas de Conhecimento, nimero de registro: 041340, contou
com a Autorizagdo Institucional em 16/09/2015 com assinatura da Pr6-Reitora de Graduagdo, Martha Bohrer
Adaime e Parecer Substanciado do CEP aprovado em 14/10/2015, CAAE: 49703015.0.0000.5346.
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elaboramos o Quadro 1, no qual apresentamos os colaboradores na interface de quatro areas

de conhecimento, segundo classificagdo do CNPQ:

Quadro 1 - Areas do Conhecimento do CNPq, Cursos de Licenciatura da UFSM e
participacao por area de conhecimento.

AREAS DE CONHECIMENTO

CURSOS DE LICENCIATURA DA UFSM

PARTICIPANTES

LINGUITICA, LETRASE
ARTES (LLA)

ARTES VISUAIS - Licenciatura em Desenho e Plastica
DANGCA — Licenciatura

LETRAS - Espanhol e Literaturas - Licenciatura
LETRAS - Inglés e Literaturas — Licenciatura
LETRAS - Portugués e Literaturas — Licenciatura
MUSICA - Licenciatura

TEATRO - Licenciatura

Orientador LLA -2
Orientador LLA -3

Orientador LLA -5
Orientador LLA -4
Orientador LLA -1

CIENCIAS BIOLOGICAS (CB)

CIENCIAS BIOLOGICAS - Bacharelado e Licenciatura

Orientador CB — 1

CIENCIAS EXATAS E DA
TERRA (CET)

QUIMICA - Licenciatura
MATEMATICA - Licenciatura — Diurno
MATEMATICA — Licenciatura — Noturno
FISICA - Licenciatura — Diurno

FISICA - Licenciatura — Noturno
GEOGRAFIA - Licenciatura

Orientador CET -1
Orientador CET -2

Orientador CET — 4

Orientador CET — 3

CIENCIAS HUMANAS (CH)

PEDAGOGIA - Licenciatura — Diurno
PEDAGOGIA - Licenciatura — Noturno
FILOSOFIA - Licenciatura

EDUCAGCAO ESPECIAL - Licenciatura — Diurno
EDUCAGCAO ESPECIAL - Licenciatura — Noturno
CIENCIAS SOCIAIS - Licenciatura — Noturno
HISTORIA- Bacharelado e Licenciatura

Orientador CH -1

Orientador CH - 3
Orientador CH -4

Orientador CH -2

CIENCIAS DA SAUDE (CS)

EDUCACAO FISICA - Licenciatura

Fonte: Autoras

Sabiamos da existéncia eminente da incerteza e inseguranca que também envolve os
participantes, pois poderiam, a qualquer instante, romper a negociagdo conosco. Isto nos
preocupou do inicio ao fim do desenvolvimento da pesquisa.

Assim, o texto de campo é a narrativa resultante das historias orais narradas pelos
professores orientadores de estadgio por meio de uma entrevista narrativa, ou seja, sdo
oralizacdo das experiéncias. A entrevista narrativa foi gravada e os audios estdo arquivados de
modo a manter o nome de cada participante em sigilo. As historias orais narradas foram
transcritas na integra para posterior envio aos colaboradores, com o intuito que pudessem
complementar informagdes ou suprimi-las se assim fosse da vontade destes.

Muitos de nossos colaboradores ndo retornaram nossos contatos, acreditamos que
alguns, como mencionaram no momento da entrevista, ndo faziam questdo deste
procedimento. Outros ainda responderam com consideragdes relevantes a respeito da
transcricdo e nos incentivaram na construcdo de nosso texto de pesquisa. No entanto, bem
menos casos, nossos e-mails retornaram. Demos seguimento ao processo de construcdo do

texto de pesquisa.
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Tendo em vista que 0 estudo insere-se no contexto das pesquisas realizadas com seres
humanos, sinalizamos nosso comprometimento com as narrativas e com aspecto éticos gerais
implicados, entretanto, destacamos que 0s riscos das pesquisas nas Ciéncias Humanas se
diferem daqueles riscos indicados e discutidos nas pesquisas da area biomédica.

Com base no capitulo dos Aspectos Eticos da Pesquisa com Seres Humanos®,
destacamos que todos os participantes da pesquisa foram informados dos objetivos e sobre a
possibilidade de esclarecer dividas com as pesquisadoras envolvidas no momento que
desejassem, tais como, sobre instrumentos e resultados da investigacdo (Apéndice B).

Assumimos 0 compromisso de preservar a privacidade dos colaboradores da pesquisa.
Neste sentido, as entrevistas foram realizadas e gravadas individualmente no local de
preferéncia dos participantes. Os 14 professores colaboradores que aceitaram participar da
pesquisa receberam suas coOpias referentes ao Termo de Consentimento e Livre
Esclarecimento que assinadas, permanecem aos cuidados de cada professor e dos
pesquisadores.

Precisamos ainda destacar que os Projetos Pedagogicos dos Cursos e, em especial, as
ementas das disciplinas de estagio curricular supervisionado também séo textos de campo que
nos possibilitaram vislumbrar como o estagio esta configurado nos cursos de licenciatura da
Universidade Federal de Santa Maria. Tal aspecto denota a preocupacdo com a
tridimensionalidade da pesquisa narrativa: lugar, momento (temporal e espacial) e aspectos
pessoais e sociais. Conforme pontuam Clandinin e Connelly (2015, p. 157), “o pesquisador,
que estabelece relagcdes com os participantes, pode tornar-se tdo concentrado na relagcdo que o
fluxo de documentos, que pode ajudar a contextualizar o trabalho, passa despercebido”. As
anotacdes e discussdes que fizemos sobre o estadgio nos PPCs e a constituicdo das ementas
destas disciplinas sdo contextualizacdo relevante para a discussdo que propomos, pois trata de
um registro do modo como o trabalho docente dos orientadores € compreendido pelo curso no
qual atua.

Nesse sentido, nossas consideracdes praticas e orientadas para o texto de campo se
constituiram na escuta cuidadosa das histérias orais relatadas por estes profissionais,
abarcando dimens@es que envolvem a pessoalidade, a profissdo e a instituicdo na qual atuam

e/ou atuaram.

*Capitulo das Normas de Pesquisa em Satde do Conselho Nacional de Salde Resolugdo n° 01/88 de 13 de
junho de 1988 disponivel no site do Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Santa Maria
http://jararaca.ufsm.br/websites/cep/13155¢6fa78131ddc4118c01c67667f2.htm



http://jararaca.ufsm.br/websites/cep/13155c6fa78131ddc4118c01c67667f2.htm
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2.3.3 Consideracdes analitico-interpretativas

Tao importante quanto as consideracGes teoricas e consideracdes praticas e orientadas
para 0 texto de campo, sdo as consideragdes sobre a analise e intepretacdo. Conforme
destacam Clandinin e Connelly (2015, p. 176), “a medida que passamos dos textos de campo
para o0s textos de pesquisa, nossos textos de campo sdo textos sobre 0s quais nos perguntamos
sobre seu sentido e significancia social”.

Depois que transcrevemos as 14 entrevistas, compomos 0s textos de campo, e 0s
organizamos em arquivos de modo que pudéssemos acessa-los facilmente. Leituras e
releituras dos textos de campo nos permitiram identificar cada um dos elementos norteadores
que haviamos mencionado ao longo da realizacdo da entrevista, assim que este foi nosso
primeiro movimento de analise. Cada um dos textos de campo foi organizado de modo a
contemplar as questdes abordadas na entrevista. Sentiamos a necessidade de visualizar os
elementos, vislumbrando potencialidades de anélise.

Imediatamente averiguamos que este movimento ndo era interpretativo, mas
compunha uma importante fase de sistematizacdo da andlise. A partir deste momento,
sentimos ainda necessidade de organizar os textos de campo em trés grandes eixos que
compdem a estrutura da matriz da entrevista, quais sejam: trajetoria formativa, concepg¢des de
docéncia e modos de atuagdo. Desde nossa compreensdo da pesquisa narrativa e com base nos
pressupostos apontados por Clandinin e Connelly (2015), era preciso reconhecer as
particularidades da composi¢cdo de cada um dos textos de campo. Cada uma destas fases
organizativas resultou em anotagdes de topicos e assuntos abordados pelos orientadores.

A Ultima fase deste processo foi organizar estas anotagGes por area de conhecimento.
Este arranjo organizativo objetivava possibilitar que as historias orais individuais de cada um
dos participantes pudessem ser vistas também a partir de um conjunto delas, composto pelos
demais professores de uma area especifica do conhecimento.

Clandinin e Connelly (2015) nos esclarecem que este processo que nomeamos de
movimento organizativo, nada mais € que um mapeamento do que ha sobre o fenbmeno que
investigamos, € trabalhar com o posicionamento dos textos de campo dentro do espacgo
tridimensional da pesquisa narrativa. Segundo estes autores, quando realizamos
guestionamentos de posicionamento dos textos de campo e 0s organizamos de acordo com
estes, fazemos com que questdes para a analise emerjam. As incontéveis releituras dos textos

de campo realizadas ao longo deste processo sdo indispensaveis.
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Em termos analiticos, podemos afirmar que ¢ uma busca por “tematizar
narrativamente (CLANDININ e CONNELLY, 2015, p. 177)” o conjunto de nossos textos de
campo. Dito de outro modo, procuramos elementos das historias que se entrelacem ou
interconectem, indicando tematicas a serem exploradas interpretativamente.

As perguntas de sentido e significancia social de nossa pesquisa modelaram nossas
escolhas, nossa analise e nossas interpretacdes. Os textos de campo falavam por si, mas como
pesquisadores narrativos precisavamos ir além da representacdo dos excertos da narrativa,
precisdvamos construir sentidos a partir das historias orais de professores orientadores de
estagio que participaram conosco da pesquisa. Como nos alertam Clandinin e Connelly (2015,
p. 178-179) “textos de campo t€ém um vasto e rico potencial de pesquisa. Retornamos a eles
muitas e muitas vezes trazendo nossas proprias vidas recontadas como pesquisadores,
trazendo novos questionamentos de pesquisa e (re)pesquisando os textos”.

Neste sentido, houve momentos em que pareciamos estar submersos por textos de
campo, principalmente antes de organizarmos 0s arquivos de pesquisa, parecia que nao
sobreviveriamos a imersdo narrativa que empreendiamos. Ainda que demorado e bastante
trabalhoso, o processo de organizacdo dos textos de campo em arquivos organizativos é
importante para a pesquisa narrativa.

Nossas compreensdes e interpretacdes, a partir do que lemos e relemos do conjunto
dos textos de campo, comecaram a tomar forma no momento que, pela composi¢do de novos
sentidos, elaboramos dimensdes teméticas que nos auxiliaram na escrita de um relato que é
apresentado nesta narrativa de pesquisa de doutoramento.

As dimensfes tematicas emergem de um processo intenso e complexo de construcao
analitica interpretativa que realizamos ao longo de nossa investigagdo. Estas dimensdes séo
constituidas de principios que as fundamentam que denominamos de elementos tematicos.
Analogamente, podemos mencionar o0 processo de alinhavo realizado pela costureira. Esses
principios sdo nossos alinhavos para a construcdo das dimensdes. A Figura 1, objetiva
explicitar o processo de analise interpretativa e a composi¢do da compreensdo narratologica

que realizamos:

Figura - 1: Sistematizacdo do processo de analise analitico interpretativo dos textos de campo
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Importante, no entanto, do processo analitico-interpretativo no qual estivemos imersos,
é a ressalva que fazemos a respeito da elaboragdo dos sentidos que construimos ao longo de

nossa pesquisa. Conforme lemos em Clandinin e Connelly (2015, p. 179),

Quer leiamos os textos de campo sozinhos ou com novos leitores, a busca por
padrdes de linhas narrativas, tensdes, e temas, que ddo forma aos textos de pesquisa,
¢ criada pelos escritos das experiéncias quando eles l1éem e reléem os textos de
campo e os colocam lado a lado, de diferentes maneiras; quando trazem as historias
de suas experiéncias passadas e as colocam ao lado dos textos de campo; e também
quando leem os textos de campo considerando o contexto de outra pesquisa e outros
trabalhos tedricos.

Sobre este aspecto, e com base nos estudos de Shulman (1986) mencionamos que ao
enfocarmos a prética docente de professores orientadores de estdgio, nos propomos a
explicitar uma pedagogia que deve e precisa ser revisitada, tanto na pratica quanto na teoria.
Uma literatura tedrica cientifica que fora construida sob orientacdo de nossas leituras tedricas,
nossas escolhas analiticas interpretativas e uma compreensdo narratolégica.

E sobre este aspecto que nos movemos quando trabalhamos no campo da pesquisa
narrativa e afirmamos que nossa colaboragdo € sobre os novos olhares possiveis sobre um
mesmo fendmeno. Assim, ndo relatamos a descoberta de nenhum fendmeno, mas
conseguimos sensivelmente e a partir de nossas préprias historias e das historias orais que
ouvimos e registramos, construir possibilidades de sentidos que podem ser reelaboradas a
qualquer instante, mas representam uma compreensdo sobre a Pedagogia Especifica de

orientadores de estagio.
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CAPITULO 3 - COSTURA DE NOVOS SENTIDOS PARA AS NARRATIVAS
COMPARTILHADAS

A pesquisa narrativa se compde a partir de relatos em varios niveis. Coube-nos; a
partir das histérias pessoais compartilhadas conosco pelos participantes, das narrativas
construidas também coletivamente ao longo da pesquisa na relacdo que constituimos com os
professores orientadores de estagio, das narrativas teoricas que acessamos ao longo de nossa
constitui¢do, mas especialmente, ao longo pesquisa; costurar uma nova possibilidade.

Os relatos do vivido pelos participantes de pesquisa sdo compostos a partir de relagfes
tridimensionais, ou seja, ha outras vozes imbricadas neste relato. Nossa narrativa, como
dissemos, também é elaborada tridimensionalmente por isso, 0 processo de costura da
pesquisa é complexo. A partir do narrado pelos participantes e do sentido que estes atribuiram
a esta narrativa; nos, investigadores narrativos, precisamos avancar, indo além da explicagdo
do relato vivido, compondo o relato de pesquisa que € um novo sentido construido e
explicitado pela narrativa do pesquisador. Para isso, ndo abandonamos as experiéncias vividas
ao longo do percurso de pesquisa como pesquisadores, nem 0 que SOMOS COMO pessoas e
profissionais, nossas experiéncias de vida também estdo implicadas no relato de pesquisa que
COMpPOoOMOos.

E da observacdo de que o futuro professor tem necessidade da elaboracdo de um
processo de raciocinio pedagdgico ao longo do curso para compor um conhecimento
especifico a profissionais da educacgdo, conhecimento pedagdgico do contetdo, que olhamos
para o trabalho do orientador. Nem sempre este processo se constitui ao longo das mais
diversas disciplinas de conhecimentos especifico da area, mas € nos estdgios que o
conhecimento de uma determinada area entra em contato com um contexto distinto, com
outros que necessitam compreender o sentido e também apropriar-se de niveis de
compreensdo deste conhecimento.

Para Shulman (2005) o raciocinio pedagdgico do professor se constitui a partir dos
seguintes aspectos: compreensdo, transformacéo, ensino, avaliagédo e reflexdo. O primeiro
aspecto é a compreensdo elemento central e primordial, de acordo com o autor, pois é
imprescindivel que o professor compreenda o conteudo que vai ensinar. Nesta direcdo, esse é
o grande diferencial com relacdo a esta profissdo, tendo em vista que além de saber, o
profissional precisa construir didaticamente estratégias para a compreensdo por parte do

estudante. O segundo aspecto € a transformacdo, ou seja, processo realizado pelo professor
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com o0 objetivo de pensar o caminho entre a compreensdo dele e a do seu aluno. A
transformacdo requer a organizacdo e combinagdo de outros processos, tais como: 1)
preparacdo, e analise de materiais e interpretacdo critica; 2) representacdo das ideias em uma
nova configuracao; 3) selecOes didaticas (métodos e modelos de ensino); 4) adaptacdo destas
representacbes e 5) adequacdo destas adaptacGes as caracteristicas dos estudantes,
configurando um planejamento das acdes pedagogicas a serem desenvolvidas.

O terceiro aspecto € o ensino que compreende a concretizacdo da organizagdo e
sistematizacdo da aula, apresentagéo de explicagdes claras, designacéo e revisdo de trabalhos,
interacdo eficaz com os alunos por meio de estratégias que permitam a efetiva participacéo,
tais como, perguntas respostas, reacdes emocionais, elogios e criticas compde este aspecto.
Shulman (2005) relata que suas pesquisas evidenciam que, dependendo do nivel de
compreensdo do professor a respeito dos contetdos tais elementos podem ser reconfigurados
fazendo com que ndo haja, por exemplo, muito espaco para intervengédo dos estudantes.

A avaliacdo é pontuada como quarto aspecto. A tarefa de avaliar € compreendida
como controle imediato da compreensdo e interpretacdo equivocada, podendo ser assumida
como técnica ou sistema formal de avaliagdo ou exame, além de retro informacdo e
qualificacdo do trabalho desenvolvido pelo professor e seus alunos. O quinto aspecto
destacado é a reflexdo, processo desencadeado pelo professor no sentido de analisar de forma
retrospectiva e critica os processos de ensino e de aprendizagem, nos quais esteve envolvido,
buscando revisar o processo desencadeado e comparar com 0s objetivos definidos.

E, por ultimo, uma nova compreensao deste processo demarcando um novo comeco de
reflexdo sobre o0s objetivos e contetdos, sobre os alunos e 0s processos didaticos
desencadeados. De acordo com o autor, € preciso compreender, entretanto, que “[...] la nueva
comprension no se produce autométicamente, ni siquiera después de la evaluaciéon y la
reflexion. Para que ella se produzca se necesitan estrategias especificas de documentacion,
analisis y debate (SHULMAN, 2005, p. 26)°°”.

Neste sentido, a compreensdo dada ao papel do orientador € individual, permeada
pelos elementos que constituem e constituiram o professor orientador ao longo de sua
trajetdria de atuacdo. Apreendemos que o0 processo de constituicdo da pedagogia de orientagédo
de estagio € composto de trés dimensfes tematicas que denominamos:

e Apropriacdo Narrativa

%0 [...] a nova compreensdo ndo se produz automaticamente, nem mesmo depois da avaliagdo e da reflexdo. Para
que ela se produza sdo necessarias estratégias especificas de documentacéo, anélise e debate (SHULMAN, 2005,
p. 26, traducdo nossa).
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e Trajetdrias Docentes
e Modos de atuacdo especificos
Nesse sentido, a partir de elementos que emergem das narrativas constituidas das
vivéncias que estes professores tiveram tanto no campo pessoal, profissional e institucional,
relatadas de modo que as compreendéssemos e reelaborassemos novos sentidos. A partir das
narrativas dos orientadores e da interpretagdo destas constituimos nossa compreensdo
narratoldgica que se constitui na e pela construgdo das dimensdes teméticas que mantém entre

si relagdes que podem ser mais bem explicitadas na figura ilustrativa:

Figura — 2: Compreensdo narratologica do processo de constituicdo do orientador
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Fonte: As autoras

Conforme buscamos elucidar na ilustracdo, as trés dimensdes tematicas — apropriacao
narrativa, trajetorias docentes e modos de atuacdo — guardam entre si uma relacdo de
interconexdo que é estabelecida pela narrativa. Sendo assim, ainda que didaticamente a
apresentacdo no estudo tenha se dado em subcapitulos, gostariamos que a ideia de
interlocucdo narrativa das trés dimens@es fosse mantida ao longo da leitura. Nosso esforco,
neste sentido € mostrar que a relacdo estabelecida entre as trés dimensfes configura um modo
particular de atuacdo. Ainda que a dimensdo denominada modos de atuacdo guarde
caracteristicas particulares de cada um dos orientadores e da area especifica do conhecimento

em que a atividade de orientacdo se desenvolve, juntas elas permitem apreender a
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especificidade que sustentamos como tese, uma Pedagogia Especifica de Estagios nas
Licenciaturas.

Inevitavelmente, compor esta narrativa de pesquisa nos remonta a experiéncia que
tivemos como orientadores de estagio. Como dissemos, ao fazer pesquisa narrativa somos
também sujeitos impregnados da vivéncia que nos constitui.

Destacamos a importancia e valorizacdo do que vivemos como professores para
estabelecer conhecimentos que nos constituem profissionais da educacdo, compartilhando
nossas praticas e estabelecendo por meio de um processo reflexivo e critico narrativas
compartilhadas. Neste sentido, Shulman (1998) nos proporciona a orientacdo tedrica com a
qual nos guiamos para estabelecer outros dialogos tedricos, costurando uma compreensao
narratoldgica sobre o estagio e compondo uma investigacdo paradigmatica ou hibrida
(SHULMAN, 2011). Assim, os estudos do autor nos possibilitam construir compreensdes,
mas também, nos servem de inspiracdao quanto a forma da escrita, impregnada do que somos e

do que, através da pesquisa, conseguimos construir como narrativa compartilhada.

3.1 APROPRIACAO NARRATIVA

Nas obras de Lee Shulman encontramos rememoracdes de vivéncias profissionais
préprias ou mencdo a narrativa de outros professores. Explicamos ao que nos referimos,
rememorando nossa experiéncia como orientadores de estadgio, a0 passo que vamos
elucidando o que comp®e a primeira dimensao tematica.

Quando tivemos a oportunidade de orientar estagios curriculares supervisionados
davamos muita atencdo aos relatos que ouviamos e liamos de nossos estagiarios. Estes relatos
passaram a fazer parte de nossa memaria docente e nos serviam de parametro para tomadas de
deciséo, orientacOes e atividades orientadas na sala de aula. Podemos avaliar, inclusive, que a
apropriacdo narrativa do que fora vivido por nossos estagiarios na escola, foi importante
elemento de nossa constituicdo como orientadores.

A orientacdo de estagios foi nossa primeira experiéncia docente na Educacéo Superior
presencial, estavamos aprendendo a orientar outros professores para a Educacdo Basica e
nesse processo descobrimos que os relatos nos auxiliariam a compor, com o0s estagiarios, um
mote para andlise do vivido por eles no espagco escolar orientando intervencGes futuras.
Apesar de nossas inimeras visitas a escola, ndo convivemos com a rotina escolar e sabiamos
que dela muitos elementos poderiam emergir e que inevitavelmente, necessitariamos, discuti-

los na atividade de orientacdo de estagio.
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Somos contadores de historias, mas também valorizamos historias contadas por outros,
gue assim como nos, vivem a experiéncia fantastica de aprender a docéncia permanentemente.
Assim, as historias que nos contam passam a fazer parte de nosso arcabouco de memdrias e
com elas constituimos novas narrativas. Clandinin e Connelly (2015) nos auxiliam a explicar
essa ideia quando asseveram: “para nds, a vida — como ela é para nds e para os outros — é
preenchida de fragmentos narrativos, decretados em momentos historicos de tempo e espaco,
e refletidos e entendidos em termos de unidades narrativas e descontinuidades (p. 48)”.

A pesquisa narrativa que desenvolvemos e que apresentamos nos possibilitou ouvir as
historias orais dos professores orientadores dos cursos de licenciatura da UFSM, revelando-
nos que nossa experiéncia com os relatos dos estagiarios também é compartilhada por outros
orientadores. Apreendemos que nossas experiéncias como orientadoras, nossas observacdes
praticas sobre o trabalho docente na disciplina de estagio, configurava-se, a partir das vozes
de outros orientadores, uma caracteristica compartilhada. Nesse sentido, nossa pesquisa ao se
propor a interpretar narrativas de professores orientadores de estagio nos cursos de
licenciatura, possibilitou que praticas docentes se tornassem visiveis. Shulman (2011)
assevera que a natureza, caracteristicas e modos de atuacdo docente no ensino superior,
necessitam ser visibilizados, buscando a composicdo daquilo que o autor denomina de
propriedade comunitaria, ou seja, a possibilidade de analise conjunta desta atuagdo docente.

Identificamos que os relatos constituidos a partir das vivéncias dos estagiarios tém
uma ampla e relevante funcdo para os professores orientadores de estdgio. O professor
orientador se apropria da experiéncia vivenciada e narrada pelo estagiario e a reconstroi
narrativamente, dando um novo sentido a esta experiéncia. Os professores orientadores de
estagio sdo (re)contadores de histérias narradas, [re]significadas na propria narrativa.
Conforme nos ensinam Connely e Clandinin (1995), as narrativas sdo constituidas de muitas
vozes e, destas, nos interessou compor compreensdes a respeito da apropriacdo da voz dos
estagiarios realizada pelos orientadores.

Assim, nds, os pesquisadores narrativos, ouvimos, registramos e transcrevemos as
historias oralmente contadas pelos professores orientadores de estagios, e a partir de nosso
processo analitico e interpretativo, apreendemos o que denominamos de apropriacao
narrativa. Explicamo-nos melhor, dizendo que esta dimensdo tematica € composta da
compreensdo que construimos a partir das narrativas dos orientadores, que também sdo
compostas a partir dos relatos de seus estagidrios. Assim, na narrativa de pesquisa que
apresentamos, as historias orais dos orientadores de estagio, as corporificacdes de historias

vividas que incluem tais apropriacdes narrativas, foram ainda interpretadas e [re]significadas
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por nds, os pesquisadores. Buscando explicitar este processo de constituicdo da dimensao

tematica, apropriacdo narrativa, elaboramos a figura:

Figura — 3: Constituicdo da dimensao tematica apropriacdo narrativa
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Fonte: As autoras

A entrevista narrativa nos permitiu o acesso as compreensées dadas pelos professores
orientadores de estagio, proporcionando que rememorassem Vivéncias experenciadas,
recontando suas proprias histdrias e a aquelas que lhe foram contadas. Pudemos observar que
os relatos compostos a partir do vivenciado pelos seus estagiérios, sdao também indicadores
constitutivos da pedagogia destes profissionais. Assim, atentamos para o fato que os
orientadores de estagio sdo (re)contadores de historias que ndao foram vivenciadas diretamente

por eles, mas vivenciadas por seus estagiarios, e é neste sentido que consideramos a
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apropriacdo narrativa. Os relatos dos estagiarios, a partir das experiéncias vivenciadas nas
escolas; e, posteriormente, compartilhados com seus orientadores em momentos de
orientacdo, sdo elementos que caracterizam, constituem e implicam no modo de atuacdo
docente.

Conforme discutimos na proxima dimensao tematica — trajetdrias docentes — algumas
trajetdrias estdo permeadas pela experiéncia na Educacéo Basica; entretanto, acreditamos que
a apropriacdo narrativa da-se pela auséncia, por parte do orientador, da experiéncia na sala de
aula da escola concomitante a orientacdo e, também, pela necessidade de construgdo com o
estagiario de um vinculo de confianca e compartilhamento destas experiéncias. As narrativas
dos estagiarios que nos foram reveladas por meio da voz de seus orientadores sdo orais ou
escritas, construidas nos momentos de orientacdo coletiva ou individual. Identificamos que o
relato € um importante elemento nas aulas de estagio e pode vir ainda na forma de registros
escritos, de diario de aula, comentérios e/ou descricao de fatos que ocorrem e analise critica e
reflexiva da atuacdo docente, deles ou dos professores atuantes na escola. Conforme lemos em
Cunha (1997) a narrativa, neste sentido, é um importante instrumento de ensino e,
consideramos especialmente, da aprendizagem docente, do processo complexo que é aprender
a ensinar.

Neste sentido, o relato oral assume importante funcdo na orientacdo, principalmente
pela necessidade de compartilhamento em momentos organizados pelo formador para que o
didlogo compartilhado e a significacdo coletiva sejam o mote da acdo. Esta perspectiva é
interessante desde o ponto de vista da apropriacdo que se da das experiéncias narradas nesses
espacos para a elaboragéo de sentidos que possam constituir um modo de atuacdo que permita
discutir, analisar, propor sentidos e novos significados a estas narrativas e a partir delas
mobilizar conhecimentos que se fazem necessarios a formacéo de futuros professores.

Sobre este aspecto, Connelly e Clandinin (1995) destacam que a educacdo, por sua
natureza e caracteristica, implica construcdo e reconstrucao de historias pessoais e também na
relacdo com os outros. A educagdo &, assim, um processo constituido no coletivo, na relagdo
com o outro que significa relagcdo social e inter-relacdo entre professores e alunos, deste
modo, “tanto los profesores como los alumnos son contadores de historias y también
personajes en las historias de los demas y en las suyas propias (CONNELLY e CLANDININ,
1995, p. 12)°".

o [...] tanto os professores como os alunos sdo contadores de historias e também personagens nas historias dos

outros e de suas proprias histérias (CONNELLY e CLANDININ, 1995, p. 12, traducéo nossa).
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Tendo em vista as perspectivas apresentadas, coube-nos costurar textos de campo as
compreensdes que construimos sobre as narrativas dos orientadores, norteados por nossas
bases teoricas e metodoldgicas e, a0 mesmo tempo, permeados pelo que SOMos cOMO pessoas
e profissionais, compondo assim a dimensdo temaética, apropriacdo narrativa. Ao fazé-lo,
produzimos significacdo a partir de nossa prépria interpretacdo sobre estas narrativas, assim
transformando-as em elemento constitutivo de nossa narrativa de pesquisa.

A apropriacdo narrativa emerge de diferentes circunstancias de orientacdo de estagio
vivenciadas pelos orientadores. Conforme explicitamos em seguida, o Orientador CH — 1
rememora o relato do vivido na escola pelos estagiarios para mobilizar conhecimentos que
provoquem reflexdes sobre a experimentacdo na escola e principios tedricos metodologicos
gue vém sendo construidos ao longo da formacéo inicial. A apropriacdo objetiva ainda pensar
a respeito dos professores que acolhem os estagiarios em suas salas de aula, ou seja,
professores que atuam na Educagdo Basica. O choque de realidade entre as orientagdes
recebidas na universidade e o que € vivenciado na escola é o objeto de analise na narrativa do
orientador que, a partir do narrado pelos estagiarios, orienta o planejamento das aulas do
estagiario. Observamos que a narrativa do estagiario mobiliza o orientador no sentido da
busca de conscientizacdo de uma atuacdo docente coerente com o que fora trabalhado ao
longo da formacdo inicial, evidenciando o necessario posicionamento critico e reflexivo do

estagiario.

[...] uma ideia de préatica de estagio ela é continuada ela tem que ser complementada um dia ao
outro entdo o que eu digo muito para elas assim é pensar na coeréncia interna do planejamento,
ndo adianta vir em um dia com uma atividade e no outro com outra que isso ndo € o que a gente
quer, “mas a escola é assim” bom, mas se a escola é assim, [...] isso precisa ser problematizado
ndo é assim que voceés fardo porque também elas tém uma ideia de estagio que é se eu ndo sei fazer
assim eu vou fazer minimamente como aquela professora faz porque ela esta |4 ha quantos anos e
faz assim (Orientador CH - 1).

O relato do vivenciado na escola é mencionado e, a partir deste registro, se
problematizam aspectos docentes que promovem a constru¢do de novos sentidos como, por
exemplo, a construcdo de reflexdes que pontuem situacdes, acdes e movimentos no espacgo
escolar, conforme destacamos no segundo excerto da narrativa do Orientador CH — 1. Como
orientador de estagio, o docente cré ser sua funcdo destacar tais aspectos e possibilitar espaco
para reflexdo e discussdo que movimentem os alunos no sentido de construir outras

possibilidades didatico-pedagdgicas.

[...] manda as gurias para a escola e elas “ah [cita o proprio nome] ndo deu para observar muito
porque tinha isso, aquilo e aquele outro, teve preparacdo disso, preparacdo da festa disso e
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daguilo”. A gente vé no que vai se transformando o curriculo da escola e usa isso como discusséo
aqui porque esse ¢ 0 nosso papel, esse € o nosso papel, da gente até no estagio eu digo “gurias,
pensem bem o que ¢ iss0”, ndo da para ndo se posicionar, pelo menos nesse momento vocés vao
ter que dizer alguma coisa se depois vocés vao para la e vao concordar com isso, isso € uma outra
coisa e eu digo isso para as minhas, ndo vai passar pelas minhas médos sem fazer uma reflexdo
sobre isso eu nem estou dizendo que tem que concordar comigo, agora que precisa fazer uma
reflexdo sobre ser& que é legal a forma como as rotinas institucionais estdo organizadas? Dai elas
“ah, mas a gente conseguiu quebrar as rotinas”, N80 a gente ndo quebra, a gente faz de conta, a
gente faz uma organizada daqui e dali, mas a escola continua sendo a mesma, a gente tem pouca
ingeréncia sobre isso e as préprias professoras la dentro tem pouca porque elas consideram que
isso estéd pronto, elas ndo consideram que elas sdo autoras desta rotina, enfim, sdo “n” elementos
(Orientador CH - 1).

Sobre este aspecto, recordamos a fala de Novoa (2013, p. 11) “a experiéncia por si sO
ndo ¢ o que conta, o que conta ¢ a reflexdo partilhada sobre a experiéncia”. Tal compreensdo ¢
de extrema relevancia para as experiéncias de estagidrios nos espacos educacionais. A
retomada da voz do estagiario que compBe a narrativa do orientador nos remete a
preocupacao significativa do Gltimo com as questdes que emergem da vivéncia do estagiario e
a tentativa de construgéo, a partir desta, de um conhecimento profissional. Os dois excertos
que foram destacados compdem uma entrevista narrativa e demonstram, ainda que
implicitamente, o distanciamento entre as duas instituicdes formadoras de futuros professores.
Referimo-nos, obviamente, & universidade e a escola.

Sobre este aspecto, retomamos novamente os excertos. No primeiro, observamos, por
parte do orientador, a mencdo a ideia de que o estagiario tende a observar modelos de pratica
docente existentes, sem o devido processo reflexivo e critico. Neste sentido, o docente assume
a funcdo de orientar o estagiario a assumir uma postura ética e profissional propria que seja
coerente com a formacéo inicial. Compreendemos que a identidade profissional do futuro
professor é o elemento que emerge da problematizacdo que perpassa esta narrativa.

Neste sentido, o espaco escolar no qual os futuros professores atuardo, as praticas
docentes e a situacdo das escolas de Educacdo Basica exigem dos futuros professores a
construcdo consciente da identidade profissional. Assim, conforme destacam Severino e
Pimenta (2011), a identidade profissional docente precisa estar assentada em conhecimentos
profissionais proprios € na concepcao de que “ser professor requer saberes ¢ conhecimentos
cientificos, pedagogicos, educacionais, sensibilidade, indagacdo tedrica e criatividade para
encarar as situacdes ambiguas incertas, conflituosas e, por vezes, violentas [...] (p. 15)”.

A partir da apropriacdo narrativa que observamos na narrativa do Orientador CH — 1,
evidenciamos que a formacdo inicial precisa cumprir o papel, através de seus professores

formadores de
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[...] dotar o futuro professor ou professora de uma bagagem solida nos dmbitos
cientifico, cultural, contextual, psicopedagdgico e pessoal deve capacita-lo a assumir
a tarefa educativa em toda sua complexidade, atuando reflexivamente com a
flexibilidade e o rigor necessarios, isto é, apoiando suas agBes em uma
fundamentacgdo valida para evitar cair no paradoxo de ensinar a ndo ensinar, ou em
uma falta de responsabilidade social e politica que implica todo ato educativo e em
uma visdo funcionalista, mecénica, rotineira, técnica, burocratica e ndo reflexiva da
profissdo, que ocasiona um baixo nivel de abstracdo, de atitude reflexiva e um
escasso potencial de aplicacdo inovadora. A estrutura da formacdo inicial deve
possibilitar uma analise global das situacfes educativas, que devido a caréncia ou a
insuficiéncia da pratica real, se limitam predominantemente a simulacGes dessas
situacBes (IMBERNON, 2011, p. 63).

No segundo excerto que destacamos do Orientador CH -1 a escola e as préticas
pedagdgicas sdo problematizadas, fazendo com que o estagiario produza compreensdes a
partir do vivenciado, analisando posturas institucionais e docentes. Reconhecemos as
problematiza¢6es como importantes ferramentas para 0 encaminhamento didatico pedagdgica
das aulas de estagio curricular supervisionado, concordando com a perspectiva apontada pelos
autores supracitados, mas asseveramos que estas ainda ndo ocorrem na perspectiva da
colaboragdo entre escola e universidade. Assim, seguimos produzindo olhares e discursos
unilaterais, construidos por uma e por outra perspectiva e com isso produzindo afastamentos
ainda mais significativos entre universidade e escola.

Neste sentido, constatamos que as percepgdes que 0s estagiarios tém da escola e do
trabalho docente, tornam-se conhecidas ao orientador através das narrativas discentes que
mobilizam reflexdes acerca da atividade educativa na sua complexidade, desde a competéncia
na area especifica até a construcdo ética e moral da postura profissional.

A voz dos estagiarios € rememorada na narrativa do Orientador CH — 4 para
problematizar a fungdo que o estdgio tem na formac&o inicial de professores. Evidenciamos a
concepcéo de estagio que permeia a narrativa do orientador € a de um momento formativo que

constitui a trajetoria inicial de formacao profissional do professor.

[...] elas acham assim “ah, vou fazer estdgio para adquirir experiéncia”, ah experiéncia é a vida
toda, toda a vida tu estas adquirindo experiéncia porque cada vez é uma situacdo nova e cada
situacdo nova, a cada novo desafio € uma experiéncia nova, € uma vivéncia nova. Entdo, o estagio
para mim, a insercdo no campo de estagio seria 0 pontapé inicial do jogo da vida profissional, € a
arrancada, mas s6 a arrancada porque o resto tu vais durante todo teu exercicio pratico adquirindo,
o conhecimento, reformulando, pensando, planejando, te organizando, indo, voltando,
comemorando, te decepcionando porque € assim a caminhada, entdo o estagio seria esse inicio,
essa coisa bem inicial assim (Orientador CH - 4).

Ao mencionar a narrativa dos estagiarios, o orientador problematiza o sentido que
deve ser atribuido ao estagio na formacdo inicial, pontuando que a formacdo docente ¢ um

processo continuo e permanente. A apropriacdo narrativa se da para problematizar e refletir a
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concepcao docente envolvida na atividade de orientacdo de estagio. Para este formador, ndo €
possivel que o estagio seja compreendido como pratica profissional, logo ndo € momento para
adquirir experiéncia profissional (ZABALZA, 2014). A compreensdo do Orientador CH — 4
explicita um momento formativo que apresenta aprendizagens distintas das vivenciadas ao
longo do curso (PIMENTEL e PONTUSCHKA, 2014), possibilitando inclusive compreender
a docéncia como atividade profissional que exige formacao permanente. Para o orientador, a
experiéncia que os estagiarios creem adquirir no estagio é algo que sé a pratica docente
continua poderé lhes proporcionar. E importante destacarmos que o orientador, com isso, ndo
estd diminuindo a importancia deste momento formativo, apenas Ihe reconhece como um
momento formativo de oportunidade de vivenciar a docéncia de modo supervisionado. A
formacdo docente é tida aqui como processo permanente, constituido de muitas experiéncias
de ser professor.

Zabalza (2014) discute o sentido que o estagio tem na formacdo do futuro profissional
nas diversas profissdes, destacando trés aspectos para o desenvolvimento da formacdo. Ainda
que o foco de nosso trabalho seja o sentido formativo do estagio para a formacéo inicial de
professores que atuardo futuramente na Educacdo Bésica e a do autor seja mais ampla, no
sentido das mais diversas profissdes, compreendemos que 0s aspectos sinalizados contribuem
para nossas discussoes.

De acordo com o autor supracitado, o estagio precisa ser compreendido para além da
simples insercdo no campo profissional. Assim, a formagdo transcende a concepcéao
reducionista e mecanica centrada apenas nos conteidos disciplinares, neste sentido, 0 estagio
se configura como momento privilegiado em que os contetdos disciplinares sdo mobilizados
em situacdo de insercdo profissional. Tendo em vista o contexto profissional, o estudante
desenvolve a atitude intelectual que estd engendrada por conhecimentos préprios ao contexto
e valores substanciais como o trabalno em equipe, adaptacdo a situagGes novas,
comprometimento e responsabilidade, planejamento e idealizacdo de atividades profissionais.
Para Zabalza (2014, p. 98), neste sentido, “o estagio permite completar as aprendizagens
disciplinares e enriquecé-las mediante a possibilidade de aplica-las em contextos profissionais
reais”.

Corroboramos com a ideia de que o estagio precisa ser compreendido ndo apenas
como insercdo profissional, mas como um momento de aprendizagem enriquecido pela
possibilidade de interacdo que viabiliza 0 acesso a conhecimentos profissionais até entdo ndo
praticados no contexto profissional. A apropriacdo destes novos conhecimentos precisa ser

realizada mediante a postura reflexiva dos sujeitos envolvidos no processo e marcado pela
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intencionalidade formativa. A intencionalidade formativa implica posicionamento critico e
reflexivo sobre as vivéncias, atividades e aprendizagens deste momento formativo,
perpassados por questionamentos que fundamentam o desenvolvimento autbnomo do futuro
professor, assim como explicitamos nos excertos do Orientador CH - 1.

O segundo aspecto apresentado por Zabalza (2014) é a necessaria construcdo de uma
nova concepcdo da relacdo entre teoria e pratica. A teoria e pratica na formacdo de
professores € uma discussao contemporanea, visto que apesar dos empreendimentos legais no
sentido de construir uma proposta formativa que esteja assentada nesta inter-relagdo, ainda
sdo frequentes as préaticas que dissociam estas duas dimensGes. Sobre este aspecto, o autor
critica os programas disciplinares que compde os curriculos formativos, destacando que sédo
“hipertrofiados de contetidos” e centrados na tonica do conhecimento tedrico. A proposta do
autor € que haja uma construcdo profissional pautada na concepcdo do estudo (tedrico
disciplinar) atrelado ao trabalho profissional gerando, desde o principio, a ideia da formacéo
profissional como processo continuo e inacabado no qual se busca o progresso profissional
processo que entendemos neste trabalho, como desenvolvimento profissional. Para o autor,
uma concepcao de formagdo que ndo esteja embasada na interconexdo da teoria e da préatica
gera a compreensdo equivocada de estagio como pratica profissional. Pareceu-nos, conforme
mencionamos anteriormente, que é neste viés que o Orientador CH — 4 destaca que ndo é no
estagio que os estudantes da licenciatura adquirirdo experiéncia, que este € apenas um dos
componentes formativos de futuros professores. O estagio, neste sentido, € pratico e tedrico,
pois, “sem esse componente teorico, a aprendizagem experiencial perde uma parte essencial
de sua riqueza (ZABALZA, 2014, p. 102)”.

Na mesma direcdo, destacamos a perspectiva das autoras Pimenta e Lima (2011, p. 45)
quando tratam da relacdo entre teoria e pratica nos estagios curriculares, destacando que este

componente curricular supera a fragmentacéo pois,

[...] ao contrario do que se propugnava, ndo € atividade pratica, mas teorica,
instrumentalizadora da praxis docente, entendida esta como atividade de
transformacdo da realidade. Nesse sentido, o estagio curricular é atividade tedrica de
conhecimento, fundamentacdo, didlogo e intervencgdo na realidade, esta, sim, objeto
da praxis. Ou seja, é no contexto da sala de aula, da escola, do sistema de ensino e
da sociedade que a praxis se da.

Estas concepcOes formativas também vao ao encontro das ideias de Shulman (2005a,
2005b) que propde a formacgédo inicial de professores centrada no que denominou de

“signature pedagogies”, pedagogias centradas no desenvolvimento profissional dos futuros

professores. O autor se refere a modalidades de ensino que estejam pautadas na especificidade
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da profissdo e que componham o curriculo formativo de modo que possibilitem que o
estudante desenvolva o pensamento proprio a profissdo na relacdo continuada entre as
instituicbes formativas implicadas, ou seja, € para além da universidade e das disciplinas
académico-cientificas. A ideia do autor, neste sentido, é desenvolver o processo de raciocinio
pedagdgico ao longo da formacgdo inicial (SHULMAN, 2005, 2005a, 2005b, 2011,
GROSSMAN, WILSON e SHULMAN, 2005; SHULMAN e SHULMAN, 2004). Tal
proposta possibilitaria que os estagiarios se apropriassem do conhecimento pedag6gico do
conteldo antes de ingressarem no campo de estagio. Como veremos a auséncia deste processo
em muitos dos cursos de licenciatura, acarreta desafios pedagdgicos significativos para a
atuacdo dos orientadores, implicando significativamente na pedagogia especifica.

Recuperamos Zabalza (2014) para discutir o terceiro aspecto elencado sobre o sentido
formativo do estdgio. Para este autor, o estadgio € a possibilidade de enriquecimento e
diversidade das experiéncias formativas vivenciadas na formacgdo inicial, pois as
aprendizagens durante o estagio tém uma dimensdo diferente daquelas contidas no espaco da
sala de aula universitaria. As vivéncias do estagio proporcionam um processo de
aprendizagem distinto que imprime a necessidade de pensar sobre o que se faz na relagdo com
0 outro (estudantes, professores da escola, pais, orientador), evidenciando que esta
aprendizagem ocorre também na relacdo estabelecida com outra comunidade institucional.
Para o autor, quanto mais intensas e distintas forem as experiéncias formativas maior sera o
alcance no sentido formativo da finalidade que o estadgio cumpre na formagdo. Neste sentido,
0s estagiarios acessam conhecimentos como curriculo, reconhecem alunos e suas
caracteristicas, dos contextos educativos que compdem a base do conhecimento para o ensino
(SHULMAN, 1986, 2005).

As experiéncias vivenciadas, as informagdes coletadas, os vinculos profissionais e
pessoais estabelecidos no espaco de insercdo do estadgio trazem consigo conhecimentos a
respeito da profissdo que, muitas vezes, ndo foram discutidos no espaco académico, mas que
sdo de extrema relevancia para a aprendizagem profissional. A ilustracdo que segue, é fruto da
compreensdo que temos, a partir das concepgdes discutidas por Zabalza (2014) sobre o

sentido formativo que o estagio tem na formacéo de professores.

Figura — 4: Esquema representativo do sentido formativo do estagio
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Fonte: Autoras (de acordo com Zabalza, 2014).

Neste sentido, o estagio proporciona um crescimento formativo em dois ambitos de
desenvolvimento, o profissional e o pessoal, no qual esta implicada uma visdo mais ampla e
menos mecanizada da formacdo, a nocdo de inter-relacdo entre teoria e pratica entendida
como elementos indispensaveis que ddo suporte para que o aluno, desde sua formacéo inicial
compreenda que a aprendizagem € um processo continuo ao longo da vida e da profisséo e
que, a partir das experiéncias formativas adquiridas no campo profissional seja capaz de
enriquecé-las (ZABALZA, 2014).

Os orientadores, ao nos narrarem suas historias, [re]significam o estagio na formacao
dos futuros professores, com base na rememoracdo dos relatos compostos por seus
estagiarios. A experimentacdo docente no estagio curricular supervisionado e as narrativas
dos estagiarios também sdo a referéncia para sinalizar a importancia deste componente
curricular na formacéo inicial de professores, pela atribuicdo que os proprios estagiarios déo a
este componente. Apreendemos que ao Se apropriarem das narrativas dos estagiarios, 0s
orientadores mencionam 0s sentimentos que acreditam estarem implicados na experiéncia
vivenciada no estagio.

Nesta direcao, Isaia (2006, p. 373) assevera que “os processos formativos necessitam
de sentimentos orientativos para a sua consecucao, levando professores e alunos a perceberem

suas trajetorias de formagdo como significativas em termos de realizagdo pessoal e
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rofissional”. Reconstruindo sentidos ao que seus estagiarios relatam, os orientadores de
9

estagio nos contaram como o percebem ao longo do percurso das disciplinas de estagio:

[...] em relacéo a formacdo eu acho que é vital, € fundamental, eu vejo alunos que dizem, escrevem
e falam no seminério quando eu comecei 14 na disciplina de pesquisa para o0 ensino que saco que
era pensar a docéncia ai quando eu estava terminando o estagio eu descobri que coisa boa é o
estagio, que legal, ndo é um ou dois, sdo varios que terminam o estagio falando isso [...] porque se
encontram, vivem esta experiéncia e acabam gostando e se sentem felizes quando os alunos
chamam por professor, quando o aluno encontra na rua e diz “oh profe” e eles contam isso com o0
brilho no olho, quando os alunos pedem ajuda em um texto, entdo assim o fato de ser chamado de
professor ou professora passa a ser tdo importante que mostra o quanto eles modificaram a sua
percepcdo com relacédo a ser professor, eu acho que é super importante [...] (Orientador CH - 3).

[...] no final eles contam como foi esta experiéncia de estagio e é muito emocionante de ver os
percalcos, a pior aula e porque eles acharam que era a pior aula e a melhor e porque eles
acharam que era a melhor, que critérios eles estdo usando para olhar para isso. Como os alunos
deles avaliaram eles e como eles acham que esta avaliacdo ndo casa com o que eles tém de
autoimagem porque assim a gente tem uma ideia de que os alunos déo conta de te avaliar, mas ndo
eles ddo conta de uma parte porque a gente aqui na instituicdo tem muito mais funcdes do que a
sala de aula e é muito legal porque eles se ddo conta de que os alunos s6 veem uma parte e ndo
veem o resto e também tem uma coisa de vinculo afetivo muito grande. As vezes, eles ndo tém
capacidade de te olhar e de quanto tu poderias ter feito que ja eu que estou de fora posso e que se
eles se conhecem e conhecem a si mesmos também podem (Orientador CB - 1).

[...] eu quero estar junto deles porque a gente sente porque daqui a pouco tu abragaste um aluno e
ele chorou porque estd com problemas em casa, falta de dinheiro ou brigou com a namorada, a
gente tem que vestir o personagem do estagiario aqui porque a gente tem que se doar para o outro,
¢ o0 aluno que tem que brilhar, ndo somos nos [...] eles conseguem se transformar no estagio, sabe;
e falar uma linguagem [...] tem que ensinar o outro e ai esta toda complexidade da docéncia, é a
dor e a delicia a0 mesmo tempo. “Ah eu fui capaz de ensinar, e o aluno aprendeu e me deu
retorno, eu avaliei” iss0 a gente leva para a vida [...] tem que se adaptar a isso e mediar todo o
conflito entdo essa é do orientador, eu tento levar eles do lado, ndo como paternalismo ou como
filhos, mas sempre esse olhar. Exijo. Eu tenho que exigir como me exigiram e ai eu vejo que faz a
diferenca desde o plano de aula, eu sempre peco com 0 maximo de rigor que eu consigo, ai quando
eu vejo que estd ficando muito e que eles ndo me aguentam mais, eu elogio e vamos brincar, eu
tento misturar essa linguagem e valorizar as potencialidades deles. (Orientador LLA — 3)
A apropriacdo do dito pelo estagiario narrativamente ocorre para sustentar e evidenciar
a relevancia formativa do estagio no processo de formacéo inicial de futuros professores. Nos
trés excertos de professores de areas distintas encontramos evidéncias de que os relatos dos
estagiarios sdo importantes ferramentas para a producdo da atuacdo docente, pois sdo
indicadores de que a experiéncia no estagio esta sendo conduzida de modo significativo para a
aprendizagem docente por parte dos estagiarios. As narrativas dos trés orientadores enfocam a
narrativa dos estagiarios de modo a ressaltar que é na experiéncia na escola, na relacdo com os
alunos da escola, que os estagiarios se reconhecem como futuros professores e (re)elaboram o
processo formativo docente inicial.
O processo de formagdo inicial, ao passo que € o principio do desenvolvimento

profissional é também pessoal e, neste sentido, individual. Cada estagiario faz seu préprio
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percurso de construcdo de sentidos para 0 que vive neste momento formativo. Shulman
(20054, 2005b) nos leva a pensar sobre o quao complexo é o trabalho do professor formador,
pois os desafios estdo constantemente sendo delineados na acdo docente. Neste sentido, o
estagio curricular supervisionado aparece como momento de descobrimentos significativos
para a aprendizagem docente daqueles que estdo em formacéo inicial e de igual modo, para 0s
orientadores. Tal perspectiva se faz novamente compreensivel, a partir da narrativa dos
estagiarios que evidenciam e descrevem em seus relatos situacdes que estdo implicadas na
docéncia, com as quais 0s orientadores, muitas vezes, nem imaginaram deparar-se.

Tal aspecto pode ser elucidado a partir da narrativa do Orientador CET - 1. Ao
ouvirmos a historia que esse orientador nos narrou, observamos 0s sentimentos docentes que
emergem diante de uma situacdo inimaginavel e da necessidade de encaminhamento da

pratica pedagogica, a partir da narrativa do estagiario, conforme destacamos:

[...] tinha um bilhete que dizia assim “vaca, aqui ndo ¢ o teu lugar”. [...] quando ela veio para a
universidade para discutir comigo ela j& veio convicta que o magistério ndo era o que ela queria da
vida [...] “professor, eu ndo estudei todo este tempo e muito para me qualificar como uma boa
professora [...] para ler um recado destes”. [...] ela queria desistir da licenciatura [...] “professor,
isso aqui eu nunca mais quero na minha vida!”, “eu me senti ultrajada, eu me senti ofendida’’[...]
a gente comecou [...] a estudar com ela o espaco, o lugar geografico da escola, o lugar sociol6gico
daquela escola e 0 que estas coisas implicam e 0 que isso traz para dentro da sala de aula. [...] “ndo
professor, eu tenho, sé que eu estou muito ofendida” [...] 6 uma agressdo, uma violéncia simbdlica
[...] o mais desafiador foi provar para ela ainda Ia na prética de ensino [...] que aquilo era um
desafio e que a nossa funcdo social como educadores era exatamente transformar inclusive essa
mentalidade e eu digo “[...] tu estudastes muito, tu tens condi¢des de fazer esse enfrentamento”. Ai
ela depois de muito choro e muita conversa, ela me disse assim, “olha professor, eu concordo
contigo, e tem uma coisa porque eu ndo sou de me entregar na primeira batalha, eu vou dizer
para ti, ou essa criatura me vence ou eu venco ela, mas eu vou lhe dizer, depois de conversar esse
dia inteiro com o senhor aqui eu acho que nds vamos conseguir vencer” € ela continuou e
terminou o estagio I, o estagio Il e tal. [...] eu como orientador pré-estabelecendo nucleos de
conhecimentos, como é que a gente vai prever uma situagdo destas (Orientador CET — 1).

A narrativa do orientador revela o quanto a docéncia na disciplina de estagio curricular
supervisionado € imprevisivel no sentido das experiéncias vivenciadas e significadas pelos
estagiarios. O trabalho do orientador, neste sentido, extrapola a dimensao do conhecimento da
area e da construcdo pedagogica desta, para adentrar significativamente na dimensédo pessoal,

dos sentimentos e valores. Para Isaia (2006) os sentimentos docentes

[...] constituem-se em elementos dinamizadores da atividade educativa dos
professores, uma vez que representam vivéncias afetivas de carater apreciativo, o
que condiciona a atitude valorativa destes frente ao que é importante a0 mundo
pessoal e profissional. Envolvem uma dindmica entre as experiéncias, competéncias
e expectativas proprias a cada docente em relagcdo a valores, a expectativas e a
normas elaboradas no contexto em que estdo inseridos (p. 373).
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Sinalizacbes como as explicitadas pelo Orientador CET — 1 demonstram que a
proximidade do estudante com o professor, além de ser uma caracteristica da disciplina, é
também um indicador da constituicdo e atuacdo do orientador. Em geral, o docente orientador
da disciplina de estagio curricular supervisionado permanece mais de um semestre em contato
com 0s mesmos alunos, proporcionando o estreitamento dos lagos afetivos e pessoais que
compdem a dindmica de orientacdo. Conforme podemos evidenciar na narrativa do
Orientador CET — 1, a atividade de orientacdo de estagio € perpassada por sentimentos que
estdo expressos tanto de um viés préprio (quando se refere ao desafio docente), quanto do
estagiario.

Os sentimentos expressos pelo orientador emergem da relacdo do estagiario com o
contexto escolar. E da relagdo com a sala de aula da Educacdo Basica que surgem o0s
elementos que sdo proprios a profissdo, como por exemplo, a relagdo professor e aluno que
precisou ser elaborada em conjunto pelo professor orientador e estagiario. Neste sentido,

Gatti, Barreto e André (2011) nos auxiliam a compreender que

a formacdo de professores ndo pode ser pensada apenas com base nas ciéncias e nos
seus diversos campos disciplinares, como adendo dessas areas, mas precisa ser
pensada e realizada com base na funcdo social prépria a educacdo basica e aos
processos de escolarizagdo — ensinar as novas geragdes 0 conhecimento acumulado e
consolidar valores e préticas coerentes com nossa vida civil. A forte tradicdo
disciplinar que marca a identidade docente entre os professores e leva os futuros
professores em sua formacdo a afinarem-se mais com as demandas provenientes da
sua area especifica de conhecimento do que com as demandas da educacéo basica,
leva ndo sd as entidades profissionais, como até as cientificas, a oporem resisténcias
as solucdes de carater interdisciplinar para o curriculo, o que ja foi experimentado
com sucesso em Vvarios paises, inclusive no Brasil, em experiéncias a que gestdes
governamentais puseram fim. A formacdo de profissionais professores para a
educacdo bésica tem de basear-se em seu campo de pratica, com seus saberes,
integrando-os com 0s conhecimentos necessarios selecionados como valorosos, em
seus fundamentos e com as mediacOes didaticas necessarias, sobretudo por se tratar
de formacdo para o trabalho educacional com criancas e adolescentes (p. 136)52.

Nessa direcdo, 0 que evidenciamos e que tem visibilidade nos excertos que
apresentamos € a pouca preocupacdo com a dimensdo pedagogica da formacao inicial dos
professores. O estranhamento com a futura profissdo vivenciado pelos estagiarios €

reproduzido pela apropriagdo narrativa do orientador neste excerto:

Eu falo muito isso para os meus alunos porque [...] eu acabo também cobrando deles esse
envolvimento com a docéncia, com a &rea [...] eles também néo fazem, [...] ndo tém, eles chegam
muito assim “meu Deus”, eles ndo sabem nada em relacdo a docéncia ou muito pouco. [...] ela esta
obrigatoria |4 na escola [...] mudou um pouco o cendrio, mas mesmo assim eu tenho que fazer todo
este investimento para dizer olha ai vocés serdo professores [...] (Orientador CH — 3).

52 Esta citacdo pode ser encontrada também em Gatti (2010, p. 1375).
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Conforme foi possivel evidenciar, ha a construgdo sélida dos conhecimentos
especificos a area ao longo do curso, mas pouco ou nenhuma articulagdo destes com o
conhecimento proprio aos professores. Ao recuperarmos Gatti, Barreto e André (2011),
podemos afirmar que o Orientador CH — 3 alude a forte tradicdo disciplinar que marca a
constituicdo da identidade profissional de futuros professores no curso no qual atua. Os
estagiarios parecem desconhecer o fato de que, em um curso de licenciatura, sairdo aptos a
ministrarem aulas na Educacédo Basica.

A natureza do trabalho do orientador se da essencialmente na relacdo do estagiario
com outro contexto educacional e pessoas de outro nivel de escolaridade. Neste sentido, o
Orientador CH — 3 evidencia em sua narrativa que segue cumprindo a funcéo de conscientizar
os alunos para a necessaria identificacdo docente no curso de formacéo inicial. Apreendemos,
neste contexto, que ha cursos que mantém caracteristicas curriculares e de atuacdo que
perpetuam suas tradicdes bacharelescas.

Nesta mesma direcdo, destacamos a narrativa do Orientador LLA — 1, explicitando que
também o orientador de estagio identifica o distanciamento dos conhecimentos pedagdgicos e
da &rea especifica, sinalizando que o contato com o campo profissional precisa ocorrer ao
longo da formag&o, ndo apenas no estagio curricular supervisionado. O orientador se refere a

construcdo dos conhecimentos proprios a profissao:

[...] os alunos ndo tinham experiéncia nenhuma, [...] ndo sabiam a diferenca de um aluno de 5 e de
10, de 15 embora eles tivessem lido porque todo mundo passa pelas faixas etarias do Piaget, mas ai
eles “professora eu nio sei que idade ele tem” e tem aluno que fica apavorado entdo nds fizemos
[...] visitas em grupo [...] alunos que ndo sabiam se as criangas tinham 3 ou 5 anos como é que esse
coitado vai fazer uma aula e vai ter prética, entdo foi muito engragado e, as vezes, da vontade de
tirar uma fotografia, o aluno muito alto e com os olhos arregalados no meio daquelas criangas tudo
grudadas nas pernas dele [risos] é muito engragado e ele estava em pénico [...]. Tem também
alunas que eu acho muito engracado que é a proposta do jogo dramatico com a crianga elas entram
no jogo e esquecem que sdo elas que estdo coordenando o trabalho, [...] por isso é bom a gente
estar junto porque ai a gente alerta “olha 14” porque a gente olhando nem parece que € a professora
e tem um lado positivo que ela brinca junto com a crianca, o aspecto ludico é muito bom, mas em
algum momento os alunos também se confundem e é muito interessante (Orientador LLA -1).

Destacamos que a ausente ou pouca articulacdo da teoria e da préatica ao longo do
curso, melhor dito, o0 quase desconhecimento do espago escolar como campo profissional, é
evidenciado no momento que 0s estagiarios parecem ndo conseguir significar conteudos
trabalhados ao longo da formagéo inicial e que compdem os conhecimentos base para a

atuacdo docente. A partir da narrativa do Orientador LLA — 1, destacamos 0 conhecimento

didatico geral pontuado por Shulman (2005) como um dos conhecimentos base do ensino.
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Para o0 autor, trata-se de conseguir apropriar-se dos principios e estratégias gerais de
planejamento e organizacdo do ensino na sala de aula que vao além do conhecimento no
ambito da disciplina especifica. Neste sentido, é possivel que haja pouca ou nenhuma
exploracdo pedagogica dos contetdos especificos ao longo do curso, implicando na
dificuldade de significacdo para a atuagdo no espaco escolar. Tal evidéncia nos possibilita
identificar que o desenvolvimento do processo pedagogico de conteddos nem sempre €
realizado, resultando em lacunas de formacao inicial que sdo vivenciados juntamente com 0s
estagiarios pelos formadores responsaveis pela orientacdo de estagio.

Assim, a apropriacdo da voz do estagiario que o orientador realiza para nos contar
sobre a natureza de seu trabalho explicita a importancia que a narrativa do outro tem para o

seu trabalho, conforme verificamos:

[...] tem uma dindmica que a cada semana todos 0s estagiarios vém para o encontro em grupo [...]
fazem um relato de como foi a semana, eles trazerem para a gente as ansiedades, as angustias, o
gue deu certo o que ndo deu certo e ai, por muitas vezes, surgiu e sempre surge “e agora?”, eles
olham para o professor formador “e agora, professor, o que é que faco?” [...] muitas vezes, a
gente ndo esta preparado, ou seja, tu precisas olhar o que/qual a saida que tu tens agora naquele
momento e como é que tu vais orientar e para isso, muitas vezes, tem que ir buscar, buscar teorias,
fazer uma releitura do que tu ja tens, porque tem vezes que a gente ndo sabe o que que vai
responder na hora [...], tu vais amadurecendo, tem momentos que tu ndo tens resposta para aquele
momento, teve varios casos especificos de situacdes que a gente precisa dar conta de orientar e
isso eu noto que o estagiario gosta muito que a gente procura solucionar ou sugerir pelo menos [...]
€ a minima coisa que a gente precisa saber, se 0 orientando chega com uma situacdo que esta
acontecendo na escola e ai precisa parar e analisar e auxiliar ele para que ele se sinta seguro e isso
eu sinto que 0s meus alunos se sentem muito seguros [...], eles trazem as situagdes e ai ao final de
cada disciplina eu peco até para eles elaborarem um parecer de como foi a constitui¢do deles neste
processo de estagio, como eles foram se constituindo e que eles apresentem um episédio de um dia
qualquer de estéagio e [...] precisam olhar para aquilo que aconteceu [...] apresentar uma situacdo
ou um episédio [...] repensarem a situacdo ou como é que eles agiram ou se deu certo o que foi
depois disso e a partir deste momento [...] (Orientador CET - 2).

Reconhecemos na narrativa dos orientadores a valorizagdo da experiéncia narrada
pelos orientandos em situacdo de estagio, evidenciando que estas constituem elementos
mobilizadores para suas aulas, configurando um modo de atuacdo que lhes é especifico, pois
proporcionado pela pratica dos estudantes no espaco escolar. Ao destacarmos esta
especificidade na atuacdo dos docentes que orientam estagio, reconhecemos a lacuna existe
nos curriculos e praticas pedagdgicas docentes nos cursos de licenciatura, uma vez que, 0
contato com 0 espaco escolar, segue, em muitos cursos mantendo-se restrito ao estagio
curricular supervisionado.

Segundo estudos de Romanowski e Martins (2011) e Gatti (2010), as especificidades
da Educacdo Basica tém sido pouco exploradas nos cursos de licenciaturas. Em muitos casos,

conforme apontam Romanowski e Martins (2011, p. 118), “o preparo para a docéncia ¢
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focalizado na disciplina de didatica e nas disciplinas de didaticas especificas, com pouco
tempo dedicado a este estudo” e, em “alguns cursos ndo incluem estas disciplinas”. Nesta
mesma direcdo, Martins e Romanowski (2010), objetivando analisar a formacdo pedagdgica
nos cursos de licenciatura, destacam que ha um movimento significativo de supressdo da
disciplina de Didatica Geral e, em contrapartida, a oferta de disciplinas de metodologias de
ensino especifica. Dessa forma, a énfase dada no curso de formacdo esta no processo de
ensino de uma area de conhecimento em detrimento de uma compreensdao mais ampla do
ensino como atividade pedagdgica a ser desempenhada pelo professor com a intengdo de
orientar a aprendizagem dos alunos em direcéo a pluralidade dos conhecimentos.

A guestdo da formacéo pedagdgica se agrava quando observamos que os estudos vém
apontando o fato de que “nao ocorreu ampliacdo da carga horaria da formagdo pedagogica, e
sim a redistribuicdo do tempo em outras disciplinas, geradas mais por disputas de relagdes
poder, do que consideracao do processo de formacdo (ROMANOWSKI, 2012, p. 18)”.

Para romper com o discurso esvaziado pelas préaticas tradicionais e conservadoras,
Novoa (2009) propdem trés medidas que segundo ele podem ajudar na construcao de praticas
docentes que viabilizem novos modos de compreender a profissao e, ainda que ndo resolvam
o distanciamento entre discurso e pratica, promovem transformacfes que sustentam a
construcdo de uma nova compreensdao da formacdo de professores. A primeira medida
proposta pelo autor ¢ a necessidade de “passar a formacdo de professores para dentro da
formagdo (p.17)”. Dito de outro modo, é necessario compreender as relacdes entre professores
e produzir teoria, a partir da profissdo. Tal concepcdo estd de acordo com os estudos de
Shulman (1998) que prop8e que as narrativas docentes sejam compartilhadas, transpondo o
experiencial e individual e promovendo novas compreensdes que constituam literaturas sobre
0 processo de ensinar, desde a perspectiva de quem ensina. As relacbes permeaveis e
imbricadas entre formadores de professores e professores (em exercicio e em formacéo
inicial) precisam ser consideradas, pois esta € uma profissdo genuinamente interpessoal. A
formagdo de professores incluiria assim elementos como: “estudo aprofundado de cada caso,
sobretudo dos casos de insucesso escolar, analise coletiva das préticas pedagdgicas,
obstinacédo e persisténcia profissional para responder as necessidades e anseios dos alunos e
compromisso social e vontade de mudanga (NOVOA, 2009, p. 19)”.

A segunda medida, de acordo com Névoa (2009) esta na promogao de “novos modelos
de organizacdo da profissdo”. Para o autor, muitos sdo os entraves para que ocorram
transformacdes nas praticas docentes, e algumas delas se referem justamente ao modo como

as esferas da profissdo estdo atualmente organizadas. E preciso romper com a tradicio
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individualista, questionar regulacbes externas que inviabilizam a autonomia da classe
profissional regulada por dispositivos burocraticos externos. Em contrapartida, € preciso que a
profissdo esteja organizada, compondo um campo profissional autbnomo com base no
trabalho colaborativo e partilhado. Neste sentido, o autor faz uma ressalva, pois esta medida
depende de mudangas que implicam na configuracdo atual de politicas publicas ja que

segundo o estudioso,

[...] é indtil reivindicar uma formacdo mutua, inter-pares, colaborativa, se a defini¢do
das carreiras docentes ndo for coerente com este propdsito [..] propor uma
qualificacdo baseada na investigacdo e parcerias entre escolas e instituicGes
universitarias se os normativos legais persistirem em dificultar esta aproximagdo
(NOVOA, 2009, p. 21).

A terceira e tltima medida apontada por Novoa (2009) ¢é “reforgar a dimensao pessoal
e a presenca publica dos professores”. Para o autor apesar dos avangos da pesquisa sobre esta
dimensdo a partir, em especial, dos estudos de Ada Abraham, é necessaria a construcéo de
uma teoria da pessoalidade que se inscreva no interior de uma teoria da profissionalidade.
Assim, é necessario conhecer-se a si mesmo para compreender a propria constituicdo da
identidade profissional docente, segundo o autor. A partir da defesa da presenca publica dos
professores, 0 autor denuncia que atualmente ha por parte dos professores um siléncio, em
contrapartida, ha proliferacdo de discursos oriundos de diferentes fontes que falam sobre os
professores.

Retornemos a narrativa do Orientador CET — 2. Outro ponto que fazemos questdo de
discutir € o carater imprevisivel e de incerteza que estes relatos discentes dao a pedagogia que
é propria aos orientadores de estagio. Quando propomos, imaginemos, em uma disciplina de
conhecimento especifico uma leitura de um determinado tdpico académico-disciplinar, ha
pontos de referéncia previamente estabelecidos tanto para os estudantes, quanto para o
docente que prepara antecipadamente o enfoque que ird proporcionar na sua aula em contato
com os académicos. Por outro lado, o que vemos nas aulas de estagios, nas orientacGes de
estagio, € uma pedagogia docente pautada na incerteza do que vai mobilizar as discussdes
teodricas, académicas e disciplinares na aula. Contudo, isso ndo significa que nao haja
planejamento das atividades docentes que serdo desenvolvidas no trabalho didatico
pedagogico na disciplina. Mas, 0 modo de atuacdo docente, conforme comprovamos no
excerto que destacamos anteriormente, é construido na situacdo, na materializacdo dos relatos

dos estudantes estagiarios, na construcdo de uma pedagogia da incerteza.
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A docéncia é uma profissdo pautada na pedagogia da incerteza, conforme nos sugere
Shulman (2005b). Por mais preparados que estejam os professores, por mais elementos que
possam ter destacado e pedagogicamente organizados para o encaminhamento didatico na
aula, novos elementos naturalmente emergem no contexto profissional. Vivenciamos isso
quando fomos orientadores e destacamos estas experiéncias nas narrativas dos Orientadores
CET-1e CET -2.

E neste sentido que Shulman (2005a, 2005b) defende as “signature pedagogies” na
formacéo inicial de profissionais. A partir da observacdo da formacéo de futuros médicos, o
autor nos explica que compreendeu o que significa, na pratica, a construcdo coletiva da
aprendizagem de uma profissdo. Sobre esta experiéncia o autor sinaliza que juntos aprendiam
médicos residentes e futuros médicos de diferentes anos de formacgdo. Cada uma das visitas
aos pacientes, as rondas médicas, representava um caso a ser analisado, constituindo uma
licdo. Cada um da equipe da ronda médica era responsavel pelo encaminhamento de uma
destas visitas, sempre com supervisdo dos demais. Todos 0s casos eram discutidos
conjuntamente e 0 médico responsavel analisava a forma como as intervengdes ocorriam,
pontuando aspectos a serem corrigidos pelos demais. Sobre esta experiéncia, Shulman
(2005a) destaca que o0 objetivo de observar os processos de aprendizagem dos aprendizes de
médico se tornou muito confuso porque aqueles que ensinavam também estavam aprendendo
e 0s papéis de ensinar e aprender se invertiam constantemente.

Assim, o autor esclarece que a experiéncia com as rondas médicas presenciadas em
um hospital escola, a interatividade da equipe, o compartilhamento dos casos, esclarecimentos
e as sequentes elaboracdes que culminavam com o planejamento das agbes futuras,
inspiraram-no a pensar na formagdo de outros profissionais com este mesmo modelo de
programa de formagc&o inicial. E sob este prisma que Shulman (2005b) defende a formagc&o de

professores e a profissionalizacdo docente. Neste sentido o autor assevera:

The pedagogy is one of inherent contingency and uncertainty. The content of
instruction is uncertain. Because the teacher doesn’t always know what the students
will report until she hears them, she has to deal with substantive uncertainty even
though the learning protocol itself is fixed in ritual. This is an important point: it’s
routine, yet never the same; it’s habitual, but pervaded by uncertainty (SHULMAN,
2005b, p. 20)>.

3 A pedagogia é uma das contingéncias e incertezas inerentes. O contetido da instrucdo é incerto. Porque a
professora ndo sabe sempre o que os alunos vao relatar até que ela os ouve, ela tem que lidar com a incerteza
substancial mesmo que o proprio protocolo de aprendizagem seja fixado em um ritual. Este € um ponto
importante: € rotina, mas nunca é a mesma; € habitual, mas permeada pela incerteza (SHULMAN, 2005b, p. 20,
traducdo nossa).



105

Consoante com esta perspectiva, Novoa (2013, s/p) destaca ¢ “fundamental assegurar
que a riqueza e a complexidade do ensino ganhem visibilidade, do ponto de vista profissional
e cientifico, adquirindo um estatuto idéntico a outros campos de trabalho académico e
criativo”. Para este autor ¢ imprescindivel que a formacdo de professores esteja pautada na
pesquisa que se assenta na acdo docente e no trabalho escolar. Neste sentido, defendemos que
ao darmos visibilidade a constituicdo e atuacdo docente dos orientadores de estagio,
pontuando indicadores constitutivos desta, visibilizamos também uma pedagogia universitaria
especifica.

Reavendo o excerto da narrativa do Orientador CET — 2 apreendemos que, a partir da
manifestacdo das dificuldades dos estagiarios, que € de natureza imprevisivel, a atividade
docente é reestruturada para dar os subsidios que o estagiario necessita. A atuacdo docente,
neste caso, também esta pautada na retomada de casos vivenciados pelo estagiario na pratica,
para a composic¢do de um conhecimento profissional na perspectiva tedrica e reflexiva.

Esta reestruturacdo no modo de atuacdo também pode ocorrer no sentido da retomada
de conhecimentos especificos da area que sejam contingentes para a atuacdo do estagiario,

conforme verificamos no excerto:

[...] eu lembro, “ndo professora, mas eu ndo vi isso em lugar nenhum”, € eu ndo, eu te explico,
ndo tem problema entéo eu ficava fazendo isso e, as vezes, eu acabo ainda fazendo [...] (Orientador
CH-2).

No excerto destacado, verificamos que a retomada do que fora dito pelo aluno,
introduz a reflexdo sobre os desafios que a proposi¢cdo do conhecimento pedagdgico do
contetdo provoca a atividade de orientacdo de estdgio. Neste caso, € o conhecimento do
conteddo advindo da area especifica de conhecimento que esta sendo enfocado. A partir do
narrado pelo Orientador CH — 2, podemos inferir que h& por parte do estagiario a
incompreensdo ou auséncia de um contetdo especifico da area ao qual o orientador se coloca
a disposicao para ensina-lo. Entre todos os conhecimentos que se fazem necessarios ao futuro
professor, aqui o professor orientador acaba por preocupar-se com o0 conhecimento da area
especifica. Afinal, se no estagio ele ainda ndo havia visto este determinado conteldo, €
necessario fazé-lo sabido para desenvolver o encaminhamento da orientacdo do estagio. Neste
sentido, ainda que o trabalho do orientador seja mobilizar o estagiario na relacdo do
conhecimento especifico com o contexto da escola, muitas vezes, precisa retomar o

conhecimento da area especifica para dinamizar sua orientacao.
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O conhecimento especifico da area e o respectivo trabalho pedagogico com este €, a
nosso ver, um dos pontos mais importantes do trabalho do orientador. No excerto do
Orientador CH -2, recentemente destacado, pontuamos que a apropria¢do da narrativa por
parte do orientador ocorre para esclarecer a necessidade do conhecimento especifico da area
porque este é imprescindivel para a elaboracdo adequada do conhecimento pedagdgico do
conteudo. O estagiario sinaliza ndo ter recebido a orientacdo devida sobre um determinado
conteudo especifico da area e, a partir deste relato o orientador acredita ndo ter alternativa a
ndo ser recuperar tal conhecimento. No excerto encontramos ainda o indicio de que a
centralidade no conhecimento especifico da area ja fora mais intenso na atuacdo docente do
orientador.

Destacamos que em outro momento da entrevista narrativa deste Orientador,
vislumbramos a preocupacdo com a formacdo na éarea especifica com enfoque no
desenvolvimento do raciocinio pedagogico, conforme podemos evidenciar a partir do

fragmento narrativo destacado na sequéncia:

[...] a nossa formacgdo no que diz respeito mesmo a éarea, ela anda muito fragilizada [...] eu sempre
fico assim nesta dicotomia [...] entre esta dimens&o da area, 0 que o meu aluno precisa saber, o que
é essencial que ele saiba e que ndo tem recurso que [...] vai dar conta ou [...] resolver um problema
especifico disso. [...] ele pode pensar o recurso mais elaborado e mais complexo que nédo vai
resolver essa formacéo dele fragil para esse espaco, o espago escolar. Entdo o aluno é muito bom,
[...], mas é incapaz de falar para um menino de 16 anos, trazer [...] alguma relagéo entre um autor
do século XIX com o contexto com que ele vive. Entdo essa discussdo assim me é muito cara, de
como essas questdes sdo encaminhadas na formacdo geral. Entdo, eu sempre fico muito dividida
nisso, as vezes, eu fico pensando bom, as didatico pedagogicas ndo vao dar conta de um professor
ou de um aluno que tem problemas de uma formac&o na sua area que seja adequada para a escola,
[...] eles ttm uma formacdo excelente [...] mas ndo sdo capazes de [re]significar nada, entdo isso é
muito tenso assim para mim, sempre é uma coisa que [...] eu tenho dificuldade, que eu fico
pensando como eu dou conta (Orientador CH - 2).

Tal esclarecimento faz-se necessario ao identificarmos que o orientador demostra a
preocupacdo com a auséncia do processo de raciocinio pedagogico do contetdo, portanto,
implicando na dificuldade de elaboracéo por parte do estagiario do conhecimento pedagdgico
do contelido apto a ser comunicado em outro contexto educativo. Assim, o desconhecimento
do estagiario, foco da apropriacdo narrativa no primeiro excerto da narrativa deste orientador,
pode estar relacionado a incapacidade da significacdo do conhecimento pedagdgico do
contedo por parte do estagidrio que emerge como contingéncia para 0 orientador no
momento da orientacdo do estagio. Neste sentido, sugerimos que ao enfocar o conhecimento
especifico na atividade de orientacdo de estagio, em realidade, este formador esta construindo

0 processo de pedagogicamente pensar a respeito do contetdo especifico. Conforme Shulman
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(1986, p. 12) destacada, “0 mero conhecimento ¢ provavelmente tao inutil pedagogicamente
quanto a habilidade sem contetido”.

O processo de compreensao da transformacdo do conhecimento cientifico académico
em conhecimento comunicdvel para estudantes de outro nivel de escolaridade é a
especificidade essencial para os cursos de licenciatura. Shulman (2005a, 2011) apregoa que,
inicialmente, é preciso que os professores tenham conhecimento aprofundado do conteudo,
tanto no que se refere a area de conhecimento especifico, quanto a compreensdo que se tem
deste conhecimento a ponto de podé-lo ensina-lo. Sendo assim, reconhecemos as diferentes
compreensdes do conhecimento especifico na narrativa do Orientador CH — 2; em primeiro
lugar, a construcédo essencial do conhecimento a respeito de um contetido da area especifica,
de outro, 0 modo como, a partir deste conhecimento, se elaboraram novas compreensdes e a
comunicacgédo destas compreensdes a outras pessoas.

A atencdo com o processo de elaboracdo do raciocinio pedagdgico e do conhecimento
pedagdgico do contetdo precisa ser funcao de todos os formadores e ndo apenas do orientador
de estagio. E justamente porque no estagio o futuro professor apresenta a sua compreensio e
elaboracdo do conhecimento, que as lacunas formativas ficam mais evidentes. Por exemplo,
os planejamentos didaticos pedagOgicos apresentados nas orientacdes de estagio sao
elaboracdes dos estagiarios sobre contetdos advindos do conhecimento académico-
disciplinar. Representam, portanto, uma reorganizacdo que corresponde ao conhecimento
pedagogico do conteudo.

Assim, vislumbramos que orientadores de estagio sdo pesquisadores dos processos de
aprender e ensinar que tém na prépria acdo de orientar novos profissionais a questdo
problematizadora que os instiga na (re)construcdo de modos de atuagdo. Dito de outro modo,
os distintos processos formativos iniciais empreendidos por seus alunos ddo o mote para a
atuacdo. As questdes sinalizadas pelo Orientador CH — 2 que emergiram a partir da narrativa
de seus estagiarios evidenciam uma postura que esta assentada na identificacdo de pontos
nefralgicos da formacdo e tentativa de soluciona-los. Tal postura fora defendida por Shulman
(2002), destacando que os verdadeiros pesquisadores do ensino e da aprendizagem nao séo
aqueles que se satisfazem diante do que é feito, mas aqueles que quando identificam situacGes
problemas, se questionam e buscam produzir maneiras de soluciona-las.

Mesmo que Shulman (1986) tenha se referido a professores recém-formados,
tomaremos suas consideracGes, pois avaliamos que nos auxiliam a refletir sobre as questdes
gue emergem a professores ainda na situacao de estagio. O autor destacou que ndo incomum o

jovem professor pode vir a ser solicitado a ensinar algo que nao tenha aprendido, ou seja,
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solicitado a ensinar contetdos que ndo aprendeu. Neste sentido, olhamos para a questdo
sinalizada pelo Orientador CH — 2 também desde outra perspectiva, ou seja, de que o
estagiario ndo tenha aprendido o contetdo. De que modo organizar o conhecimento especifico
a ponto de ensina-lo sem sabé-lo?

Apropriando-nos das consideracfes do autor supracitado. O estagiario pode deparar-
se, igualmente, com a situacdo de ter que ensinar um topico disciplinar do qual ndo tenha
tanta seguranca ou, inclusive, que ndo tenha sido aprendido como tépico disciplinar no curso
de licenciatura, ou ainda, sobre o qual nunca tenha refletido sobre como torna-lo
compreensivel para estudantes de outros niveis de ensino. Neste sentido, observamos que o
trabalho do orientador, pela natureza da disciplina que ministra, € também o de observador e
guia do processo de (re)elaboracdo do conhecimento para que 0 ensino ocorra em um
contexto distinto naquele no qual trabalha.

A questdo que emerge, a partir da apropriacdo da narrativa, é a relacdo do estagiario
com o conhecimento disciplinar da area e o encaminhamento didatico metodoldgico

empreendido pelo orientador para auxiliar o estagiario, conforme destacado:

[...] o estagio € o momento de articular o saber especifico e o saber pedagdgico [...] Ndo é s6 o
momento, mas é 0 momento porque o aluno precisa gerenciar aquele saber especifico, ndo mais ele
aprender [...] é ele auxiliar alguém a aprender entdo de uma certa maneira, articula sim. Inclusive
aquilo que ele acreditava que ele aprendia sim, muitas vezes, é reacomodado quando ele precisa
gerenciar o aprender de alguém entdo mobiliza tanto que, muitas vezes, eles dizem assim “ak eu
ndo sabia, eu achava que eu sabia isso e agora eu descobri que eu ndo sei bem” € ai nés
perguntamos “ta, mas vocé descobriu por qué?”, porque nesse aprender do outro ele investigou
outros saberes ou ele redescobriu aquele saber especifico e € um outro carater (Orientador LLA -
5).

Neste sentido, o0 estagio é o momento privilegiado que o futuro professor tem de
produzir o conhecimento pedagdgico do contetdo, essa combinagdo entre a matéria e a
pedagogia (SHULMAN, 2005), em experimentacdo docente e sob o olhar de outro
profissional. A narrativa do Orientado LLA — 5 demonstra ainda que o papel do orientador de
estagio perpassa a producdo de questionamentos que produzem reflexdo e conscientizagdo do
estagiario para o processo de raciocinio pedagogico que se efetiva.

Ainda sobre este mesmo tema, o de reelaboracdo do conhecimento, mas enfatizando a
construcdo deste no espaco da sala de aula na Educacdo Basica, compartilhamos nossa
compreensdo sobre a narrativa do Orientador CET — 4. Nesta narrativa, o0 grau de apropriagdo
surpreende, pois o orientador esta apoderado do que lhe foi compartilhado narrativamente.
Clandinin e Connelly (2015) ressaltam que os participantes elaboram novos entendimentos

sobre si e 0 mundo no desenrolar da pesquisa narrativa. Conforme a entrevista narrativa se
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desenrolava, as histdrias foram sendo reconstruidas de acordo com a necessidade do docente
de clarificar aspectos que considerou relevantes para pesquisa. Assim, ao compartilhar
conosco uma das muitas historias que vivenciou ao longo de sua trajetria como orientador,
este docente nos conta como auxiliou uma estagiaria a reorganizar a dinamica de trabalho em

suas aulas, a partir do que ela lhe contou estar vivenciando na escola:

[...] teve uma estagiaria minha [...] queriam que ela desse dois minutos de teoria e 30 de exercicio
e corrigisse e eu disse [...] tu vais discutir conceito [...] um exemplo para fazer em casa, ndo dez.
[...] depois de um més comegou [...] eles “a senhora professora fique sentada que a gente vai
montar”, eles ficaram autdnomos e ela comecgava a discussdo e ja tinha um aluno que dizia uma
coisa e outra coisa que, muitas vezes, a gente ndo sabe o que é um diélogo. [...] prestas atencéo no
gue o aluno fala, se tu fazes uma pergunta e o aluno fala, se dois falam tu dizes “espera um
pouquinho vamos esperar para ver o que ele vai dizer” e depois que dialogou, socializa o didlogo
com aquele aluno e depois tu v&s com o outro o que tu querias dizer antes ou o que tu queres dizer
agora [...] o aluno dizia uma coisa e dali a duas semanas dizia outra e ela [...] tu me disseste uma
coisa diferente e os alunos comecaram a perceber que ela prestava atencdo deles e entdo eles
comegcaram a dialogar porque viram que ela dialogava e ndo € aquele didlogo falso, eles viram que
ela prestava a atencéo e lembrava [...] quando ela perguntava eles comegavam a dialogar e aquele
foi 0 maior sucesso que eu tive, mas a guria também era especial [...] (Orientador CET - 4).

Nesta narrativa percebemos com maior clareza, que a apropriacdo da narrativa ocorre
de modo que necessitamos muita atencdo para identificarmos que as falas dos alunos da
escola citados pelo orientador em sua narrativa, sdo na realidade, a memdria da narrativa que
o orientador tem do que lhe fora contado pela estagidria. Assim, retomamos Connelly e

Clandinin (1995, p. 41), quando enfatizam a complexidade da escrita narrativa na

investigacao:

Nosotros re-contamos las historias de nuestras experiencias tempranas tal como se
reflejan en nuestras experiencias posteriores, por lo que tanto las historias como su
sentido cambian una y otra vez a lo largo del tempo. En tanto que nos implicamos en
un proceso de investigacion reflexivo, nuestras historias vuelven a contarse de
nuevo y cambian tal como nosotros, profesores y/o investigadores, nos
« 5 .. . . . 54
devolvemos” unos a otros formas distintas de ver nuestras propias historias™ .

Neste sentido, concluimos que o Orientador CET — 4, ao nos relatar a experiéncia
vivenciada por uma de suas estagiarias, constréi um novo sentido ao que lhe fora narrado em
outro momento temporal e com outro objetivo que difere daquele que esteve implicado ao nos
contar oralmente suas histérias como participante de nossa pesquisa narrativa. O que

enfatizamos sobre este aspecto é a construcao narratoldgica que esta implicada no processo de

% N6s recontamos as historias de nossas experiéncias anteriores tal como refletem em nossas experiéncias
posteriores, por isso as histdrias assim como seu sentido mudam ao longo do tempo. Na medida em que nos
implicamos em um processo de pesquisa reflexiva, nossas histdrias voltam a contar-se de novo e mudam assim
como nds, professores e/ou pesquisadores, nos “devolvemos” uns aos outros, formas diferentes de ver nossas
préprias histérias (CONNELLY e CLANDININ, 1995, p. 41, tradugdo nossa).
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orientacdo de estagios curriculares supervisionados e a maneira como esta perpassa a pesquisa
que realizamos, ou seja, através da construcdo narratologica, apreendemos que o professor
orientador de estagio se apropria da narrativa do estagiario também como recurso didatico
metodolégico para o desenvolvimento de seu trabalho (CUNHA, 1997). Nesta direcdo,
compreendemos que a apropriacdo narrativa é elemento constitutivo da pedagogia dos

orientadores de estagio nos cursos de licenciatura, pois

[...] as pessoas, as escolas, as paisagens educacionais que estudamos sdo submetidas
dia a dia as experiéncias que sdo contextualizadas em uma narrativa histérica, em
longo prazo. O que podemos ser capazes de dizer agora sobre uma pessoa ou uma
escola ou outros € um sentido construido em termos de um contexto mais amplo e
esse sentido muda com o passar do tempo (CLANDININ e CONNELLY, 2015, p.
50).

A escola, como espaco institucional de formacdo também foi destacada a partir da
apropriacdo narrativa. Para os professores em formacdo inicial, a escola representa um
importante espaco de aproximacdo com a profissdo, espaco no qual conta com o professor
formador e com o professor atuante na escola. E verdade que nem sempre estas relacdes
formativas sdo instituidas como deveriam e este é o ponto que emerge da apropriacao

narrativa realizada pelo Orientador LLA — 2:

[...] isso € uma das poucas coisas que ndao mudou desde que eu comecei no estagio sabe, eu te falo
isso com um pouco de tristeza [...] Meu aluno chega I4 assim com uma forga imensa e cheio de
ideias [...] é escaldado com uma coisa chamada amargura, frustracéo, descrenca, descrédito e isso
para mim é minha principal dificuldade [...] esse é o meu dilema. Eu ndo consigo. [...]. “Ah
professora, mas eu cheguei 14 e fui 14 reservar a sala de video e ai eu, um professor disse assim,
ah isso porque tu estas comegando que tu estas assim porque tu vais ver daqui alguns meses tu
nao vais estar com esse gds todo”. [...] todas as aulas eu tenho que estar encorajando o meu aluno
e dizendo para ele que ndo necessariamente precisa ser assim [...] esse negativismo assim é o que
mais me atrapalha e é forte [...] Eu entendo muito esta descrenca e eu acho que ela ndo é atoa, ela
tem sentido. [...] eu vejo que tem muito sentido sim, ha um descompasso muito grande ainda entre
a universidade e a escola, nds falamos linguas diferentes. [...] ha uma contrapartida, a escola abre
as portas para nds e novamente eu cito o PIBID porque eu acho que o PIBID ajudou muito neste
didlogo, mas eu acho ainda que a escola pensa em uma produtividade diferente da
profissionalizacdo, do estudo e da capacitacdo que a universidade pensa e ai, logico, que
acontecem estes embates (Orientador LLA — 2).

A apropriacdo da narrativa ocorre para evidenciar o sentimento que envolve a escola e
a universidade no sentido da motivacdo docente, demostrando que a concepcdo de estagio
curricular supervisionado deveria implicar o compartilhamento da funcdo formativa e o
acolhimento profissional dos estagiarios no espaco escolar. A escola reconhecida como

espaco formativo essencial a formacdo de futuros professores, no entanto, problematizada

pelo orientador.
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A falta de motivacdo e os sentimentos de frustracdo que emergem no contexto
educacional por parte dos professores mais experientes, conforme evidenciado na narrativa,
implicam nos processos formativos daqueles que ali estdo vivenciando o estagio como
momento formativo. Para o Orientador LLA — 2 esses sentimentos tornam-se desafios
pedagogicos que interferem negativamente sobre a formacdo, tendo em vista que inclusive
podem frustrar o estagiario a ponto de desistir da profisséo.

O contexto escolar no que se refere ao desenvolvimento profissional dos trabalhadores
parece mover-se por quantificacbes que se pautam em horas trabalhadas e contetdos
apresentados, aprovagdes de alunos e cada vez menos no incentivo a profissionalizagdo que
esteja assentada na busca por conhecimentos profissionais. Esse cenéario parece desafiar cada
vez mais 0s orientadores no sentido de, mesmo diante dos desafios educacionais circunscritos
na educagdo, motivar os futuros professores na diregédo da busca constante e consciente do
desenvolvimento profissional.

Para Zabalza (2014, p. 255) professores orientadores e professores regentes que
recebem estagiarios ttm o papel de transmitir o entusiasmo, “esta ¢ uma condi¢@o
fundamental para poder iniciar esse processo de incorporagdo a uma comunidade profissional
com expectativas positivas [...] 0 entusiasmo é contagiante”. A observacdo do formador com
relacdo a receptividade no contexto escolar é bastante preocupante, acreditando que impacta
diretamente no modo como este profissional em formacdo pensa sua formacdo e sua
profissdo. Temos presenciado situa¢fes com os estagirios de nossa escola e observamos que
0s impactos da insercdo desmotivada na comunidade escolar refletem nas posturas destes.

O estagio curricular supervisionado ¢ compreendido como tempo de aprendizagem e
de insercdo no campo de atuacdo profissional. De acordo com o Parecer CNE/CP 28/2001, o
estdgio é a formacdo profissional supervisionada por outro profissional que j& exerce a
profissdo no espaco no qual esta aprendizagem ocorre. Sendo assim, nesta compreensao, “o
momento de efetivar, sob a supervisdo de um profissional experiente, um processo de ensino -
aprendizagem que, tornar-se-4 concreto e autbnomo quando da profissionalizacdo deste
estagiario (Parecer CNE/CP 28/2001, p. 10)”.

Sobre os objetivos do estagio curricular supervisionado de ensino, o documento
destaca a aproximacdo e compreensdo real da situacdo profissional, a verificacdo e provacao
das competéncias na pratica, em especial, no momento da regéncia de classe no qual o
estagiario assume o papel do professor e compreensdao em termos gerais, do funcionamento da
instituicdo educacional no qual esta inserido. Sobre este aspecto compreendemos que €

necessaria uma ressalva. O estagio proporciona uma experiéncia formativa significativa
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quando estagiarios e formadores (professor orientador e professor da escola) estdo
verdadeiramente implicados na construcdo de um ambiente de aprendizagem. O momento da
regéncia, por exemplo, é de extrema importancia e exige a criacdo de espa¢os de participacdo
gue extrapolem a sala de aula, permitindo que o futuro professor circule pelos setores da
escola (coordenagdo pedagdgica, direcdo, secretaria, etc.), participe das reunides pedagdgicas,
que tenha a experiéncia de preencher cadernos didaticos. Em nossas experiéncias, tivemos
exemplos de escolas que criaram diversos espagos de aprendizagem aos estagiarios, mas
também lembramos de algumas que ndo permitiram aos estagiarios experiéncias como as que
citamos anteriormente.

Observamos que ao destacar, em sua narrativa, a voz de seus estagiarios, o Orientador
LLA — 2 problematiza o que denomina como um dilema de formacdo, que é justamente o
ainda existentes “descompasso” entre universidade e escola, configurando-se um desafio
pedagogico a ser enfrentado por ele na atuacdo docente. Ha, segundo a narrativa deste
orientador, uma falta de incentivo profissional no espaco escolar que implica diretamente na
constituicdo e identidade profissional do futuro professor. Assim, verificamos que ha ainda
um caminho extenso entre a compreensdo tedrica e legal com respeito a escola como
instituicdo formadora e as experiéncias formativas vivenciadas. Destacamos que ao avaliar a
postura dos colegas profissionais atuantes na escola, a partir do que Ihe fora relatado por seus
estagiarios, o docente menciona que compreende que ha sentido nos sentimentos explicitados
pelos professores das escolas, mas que tal postura ndo colabora com a formacgédo de futuros
professores.

Os excertos narrativos que selecionamos, apresentamos e discutimos ao longo desta
dimensdo tematica exemplificam o que denominamos de apropriacdo narrativa, ou seja, a
caracteristica de uma pedagogia especifica a orientadores de estagio. Tal especificidade
decorre da natureza da disciplina de estagio curricular supervisionado, onde o estagiario esta
imerso em um contexto distinto daquele em que o orientador atua. A inser¢cdo no espaco
escolar pelo estagiario e as experiéncias formativas vivenciadas neste espaco nutrem 0s
relatos que sdo ferramentas significativas para a atuacdo docente do formador. As narrativas
dos orientadores demonstram que os relatos dos estagiarios sao reconstruidos e resignificados

para a composicao da atividade de orientacéo.

3.2 TRAJETORIAS DOCENTES



113

Na dimensdo tematica — apropriacdo narrativa — pudemos observar como a narrativa
do vivido pelos estudantes compde o0 modo de atuagao préprio aos docentes orientadores de
estagio, indicando a composicdo de uma pedagogia universitaria que € especifica a estes
formadores.

Coube-nos, também, a partir do que nos fora narrado reconstruir as trajetérias dos
docentes orientadores de estagio, buscando apreender as historias do vivido por eles que estdo
entrelacadas pelo que estes sujeitos sdo como pessoas, profissionais e das vivéncias que
tiveram em outros espacos e tempos institucionais. As trajetdrias docentes constituem a
segunda dimensdo tematica de nosso trabalho. Neste sentido, defendemos a perspectiva de
gue nos constituimos professores na trama, nem sempre linear e organizada, das dimensdes
profissional, pessoal e institucional que compdem o percurso individual empreendido por
cada orientador em sua trajetoria docente.

Inspirados nos estudos de Shulman (1986), compreendemos que ao tragar 0 percurso
realizado pelos professores orientadores de estagios das diferentes areas de conhecimento,
conseguiremos apreender elementos que nos indiquem a fonte da pedagogia utilizada na
orientagéo de futuros professores.

Retomamos a analogia com a costura. Somos como colchas de retalhos e somos
costureiras de nGs mesmos, pois como sujeitos historicos e sociais, nos constituimos com as
pessoas com as quais convivemos, Com 0S espagos que percorremos, com 0S momentos que
vivemos. Imaginemos, entdo, que os retalhos que nos constituem representam momentos
formativos que vivenciamos ao longo de nossa constituicdo. Tais momentos envolvem
pessoas e espagos com 0s quais nos relacionamos e por onde passamos. Sempre podemos
agregar um retalho, mas somos também o que nos constituimos ao longo da trajetdria que ja
COMpUSemos.

Assim, os formadores participantes de nossa pesquisa sdo docentes que atuam na
Educacdo Superior formando futuros profissionais que terdo certificacdo para atuarem na
Educagdo Bésica, ou seja, serdo futuros professores. Sabemos que a formacdo inicial de
muitos dos cursos que compuseram esta pesquisa tém a perspectiva de trabalhar também em
outros campos profissionais, mas admitimos que ainda, o principal campo profissional é a
escola.

Tendo em vista os estudos realizados pelo GTFORMA, evidenciamos que 0s
movimentos da docéncia na Educacdo Superior (MDES) se constituem a partir dos diferentes
momentos da carreira docente, articulando a dimensao pessoal, profissional e institucional e

implicam o modo como estes vao se (trans) formando ao longo de suas vidas (ISAIA, 2010-
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2013; ISAIA e MACIEL, 2013). As peculiaridades dos docentes e 0 modo como percebem,
encaram e enfrentam os desafios desencadeados ao longo de sua carreira, entre rupturas e
oscilagdes ndo sdo lineares, mas podem configurar caminhos possiveis de serem trilhados

pelos professores. Assim,

[...] os MDES tendem a apresentar peculiaridades préprias, devido as trajetdrias
pessoais e profissionais dos professores; 0 modo como, a partir das marcas dessas
trajetdrias, enfrentam e concebem a docéncia; a contextualizacdo epistemoldgica das
areas especificas de conhecimento e do saber académico correspondente a estas; e de
gue maneira podem articular os diversos saberes e fazeres proprios a construcdo da
mesma (ISAIA e MACIEL, 2013, p. 3).

Nosso foco nesta dimensdo tematica €, portanto, identificar as particularidades dos
movimentos docentes que compdem as trajetorias docentes dos orientadores de estagio
curricular supervisionado nos cursos de licenciatura das diferentes areas do conhecimento.

E preciso que facamos uma observagdo. A dimensdo tematica trajetorias docentes
demonstra aspectos e marcas que constituem os formadores, compondo uma espécie de
apresentacdo das pessoas que cederam suas histdrias orais de modo narrativo para que nos
compuséssemos este relato de pesquisa. Respeitando as orientagBes éticas que envolvem
pesquisas dessa natureza, buscando conservar a pessoalidade que a pesquisa narrativa exige,
mas, a0 mesmo tempo, mantendo a identidade dos participantes andnima, fazemos uso das
inumeras interpelacdes que sdo representadas pela sinalizagdo “[...]”. Acreditamos que estas
rupturas na narrativa ndo prejudicaram a compreensdo do narrado e asseguraram no0SSO
compromisso de sigilo.

Assim, as trajetorias de formacdo dos formadores responsaveis pelas disciplinas de
estagio curricular supervisionado nos auxiliaram a elucidar movimentos formativos
particulares, revelando especificidades que acreditamos implicados na pedagogia especifica
que configura um modo peculiar de desenvolver o trabalho de orientagdo. Compreendemos

trajetdrias de formacgdo como:

Continuo que vai desde a fase de opcdo pela profissdo, passando pela formacéo
inicial, até os diferentes espacos institucionais onde a profissdo de desenrola,
compreendendo o espago/tempo em que cada professor continua produzindo sua
maneira de ser professor. Percurso construido na inter-relagdo das dimenses
pessoal e profissional, ao longo do qual o professor se reconhece, formando-se e
transformando-se em interagdo com grupos que lhe sdo significativos, sejam estes
formados por colegas, alunos ou demais integrantes da comunidade educativa
(ISAIA, 2006, p. 368).

A partir desta compreensdo interessou-nos, no campo dos estudos sobre a Pedagogia
Universitaria e formacdo de professores, apreender elementos do processo constitutivo do
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professor formador orientador de estagio, desde a opcdo pela profissdo, passando pelo
envolvimento na formacdo inicial e, em especial, com o estagio; pelas opcBes cientificas
académicas realizadas em nivel de curso de pos-graduagdo; as experiéncias prévias que
tiveram anterior ao ingresso na UFSM como orientadores de estagio e o envolvimento com
pesquisa e extensdo, assim como o PIBID. A ilustracdo a seguir explicita que os elementos

tematicos estdo tramados configurando a dimensao tematica:

Figura — 5: Configuracéo da dimenséo tematica trajetorias docentes

oy
"tagggguuns?®

Fonte: As autoras

Assim, formacéo inicial; memorias do estagio; pds-graduacao; experiéncias docentes
prévias e pesquisa, extensdo e PIBID sdo os elementos tematicos que configuram a dimensédo

tematica denominada trajetorias docentes.
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3.2.1 Formagéo Inicial

As memorias de formacéo inicial compdem as entrevistas narrativas realizadas com os
professores orientadores de estagio e sinalizam elementos constitutivos da trajetoria docente
dos participantes. As narrativas estdo compostas por saudosas lembrancas que revelam
sentimentos relacionados a fatos anteriores a opg¢édo profissional, desvelando a escolha pela
docéncia. Revelagfes quanto as opcdes académicas e inclinagdes que remetem as experiéncias
vivenciadas na formacdo inicial, permitem reconstruir o movimento formativo empreendido
por estes sujeitos, explicitando o interesse pelos processos pedagdgicos implicados no ensinar
e aprender.

Para a grande maioria dos formadores a docéncia representou uma escolha pessoal e
profissional, no entanto, houve formadores que relataram que a docéncia ndo foi a primeira
opcao profissional. De qualquer modo, o processo de formacdo inicial implicou elementos
que acabaram direcionando o gosto pelo campo pedagdgico. Os excertos narrativos que
apresentamos séo retalhos coloridos e de estampas e espessuras distintas, que representam as
particularidades préprias a cada um dos sujeitos, evidenciando que a constituicdo do
orientador é processo individual, caracterizado pelas marcas constitutivas dos processos de
formacéo.

Conforme podemos apreender na narrativa do Orientador CH — 1, o curso de
magistério é citado como importante momento formativo que permitiu a experimentacéo
profissional ainda anterior a efetiva escolha profissional. Sobre a formac&o inicial, o docente
destaca o estreitamento com o campo profissional, evidenciando a importancia deste processo
na constituicdo da identidade profissional. Como formadora de futuros professores, a
concepgdo da importancia do contato com o campo profissional é explicitada pelo uso do
relato pessoal. Assim, a experiéncia vivenciada pelo orientador é contada para 0s estagiarios
para incentiva-los no sentido da busca por diferentes modos de aproximacdo com a escola.
Destaca seu percurso académico com enfoque na extensdo e pesquisa, evidenciando que estas
escolhas circunscreveram a trajetéria voltada a carreira académica, ressaltando a pouca

experiéncia como professora de escola, conforme evidenciamos na narrativa:

[...] uso muito os meus exemplos, as vezes, elas ndo querem ir para a escola ¢ eu digo “gurias
guando eu estava no curso eu dava um dedo para estar na escola [...] eu estava sempre por la
porque eu achava que isso era o meu gas”, eu tinha trabalhado em creche na época do magistério e
eu gostava muito de estar perto das criancas.

[...] eu fui fazendo e no curso eu me envolvi muito ai eu migrei ndo fiquei mais em escolinhas e
creches, eu fiz muita pesquisa e extensdo, eu fiz varias coisas, eu fui monitora eu fiz muita coisa
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durante o curso inteiro e acabei seguindo a carreira académica, eu tenho muito pouco tempo de
experiéncia na escola [...] (Orientador CH — 1).

Assim como nos relatou o Orientador CH — 1, o curso de magistério como experiéncia
formativa vivenciada no espago escolar é também rememorada pelo Orientador CH — 4
inclusive como definidor da opcao que realizara enquanto formacao especifica mais tarde no
curso de graduagdo. Diferentemente do percurso académico do Orientador CH — 1 que
enfocou a pesquisa e a extensdo, o Orientador CH — 4 se reporta as experiéncias com a
docéncia que teve ainda como estudante de graduacao, evidenciando o gosto pela docéncia no

espaco escolar.

No magistério, eu penso que ali [...] nasceu o0 meu interesse por trabalhar com [...]

[...] fiz o curso de magistério numa escola confessional [...] eu vivi muitas experiéncias de pré-
estagio [...] eu fui fazer o estadgio em uma escola de periferia [...] eu quis fugir e sair correndo, eu
chegava em casa e chorava muito desesperada e querendo desistir [...] eu tive ajuda da minha
professora de estagio que era uma pessoa maravilhosa assim, incrivel [...]

[...] ainda aluna, eu senti muita vontade de continuar sendo professora, dando aula, que eu digo,
reunindo a pratica, fazendo alguma atividade ja de exercicio da docéncia e fazendo a minha
formacéo aqui na universidade [...] (Orientador CH — 4).

Nas particularidades dos caminhos formativos trilhados por cada um dos orientadores,
encontramos as memorias dos professores que os orientadores tiveram mesmo antes de
ingressar no curso de licenciatura. Tal como o Orientador CH — 4, que relembra com ternura a
presenca de uma professora do curso de magistério como pessoa “maravilhosa” e “incrivel”,
também o Orientador CET — 1, recupera memorias do ensino médio para justificar sua escolha
profissional. Tanto a op¢do pela carreira docente quanto pelo campo disciplinar especifico
estdo relacionados, segundo o Orientador CET — 1, aos modelos de professores que teve ainda
no ensino medio. Na formacdo inicial, as necessidades formativas no campo pedagdgico
delinearam a busca por outros campos de conhecimento, conforme lemos no excerto

destacado:

[...] eu fiz [area especifica] licenciatura [...]

[...] me mobilizou para a escolha da licenciatura [...] foi a pratica, a relacdo deles com o
conhecimento e a forma como eles trabalhavam, eram professores que sé chegavam na sala com o
seu jaleco branco e as aulas eram ministradas assim sem pegar um papel, um livro, sabe um, uma
orientacdo e eu disse para 0 meu irméo eu quero fazer licenciatura [...] eu vou ser exatamente igual
a esses meus professores [...]

Naquela época o nimero de disciplinas pedagdgicas era menor [...] a0 mesmo tempo eu fui
fazendo uma caminhada no campo das humanidades, eu comecei a ler sociologia, comecei a ler
filosofia, comecei a estudar politica e eu acho que esses dois campos e mais o foco central que é a
prética social de sala de aula dialeticamente assim contribui muito para a minha consciéncia
ontolégica como ser humano e também a minha consciéncia profissional [...] e qual é a
importancia do profissional da educagéo, do professor no contexto da sociedade como um todo.
(Orientador CET — 1)
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Assim, apreendemos que o0 modelo de pratica docente que teve na escola ainda como
aluno nesse espaco formativo influenciou ndo s6 a escolha profissional, como também
orientou, apo6s a entrada no curso de graduacdo em licenciatura, a busca por leituras que
dessem subsidios a uma postura docente coerente com o modelo de professor que Ihe servira
de parametro.

Para dois professores orientadores de estagio, a formacéo inicial foi também marcada
pela primeira experiéncia profissional como docente na Educacdo Basica. Conforme
destacamos, o Orientador CB — 1 e o Orientador CET — 2, tornam-se professores de escola,
concomitantemente a formacdo inicial na area especifica na qual atuam como orientadores de

estagio:

Eu fiz um curso de licenciatura em [...], primeiro licenciatura curta e ja comecei a dar aula nas
escolas (Orientador CB —1).

[...] minha formacdo inicial, no curso superior, primeiro foi curso de [...], licenciatura curta na
época, mas ja ao ingressar [...] eu tinha clareza que, na realidade, eu gostaria de ir para a [...]. [...]
isso abria um leque maior essa formagdo em [...] que eu poderia atuar com [...] e com [...] no
ensino fundamental, entéo eu fui e optei pelo curso de [...] s6 que depois com o tempo eu percebi
que realmente o que eu queria era so [...] e ai eu fiz outra faculdade.

[...] o meu curso de graduacdo foi assim, a minha formacédo foi um tanto atropelada no sentido de
gue eu ndo conseguia parar muito para pensar e me dedicar Unica e exclusivamente ao curso.

[...] fazia algumas disciplinas, algumas cadeiras & tarde e manhd e noite eu viajava para dar aula
entdo foi uma coisa bem complicada porque eu tinha pouco tempo para estudar [...]

Eu fiz o curso de [...] licenciatura na época e eu ja estava atuando, alias, no segundo semestre do
curso de [...] ainda [...] eu ja comecei a atuar na escola [...] (Orientador CET - 2).

O Orientador CET — 2 menciona sua histdéria enfocando a formacdo inicial como
momento de dificil administracdo do trabalho e das tarefas académicas. Tal aspecto é citado
acompanhado de reflexdes que expressam que gostaria de ter tido mais tempo para dedicar-se
a esta formacéo, sinalizando a dificuldade que muitos dos alunos dos cursos de graduacdo
tém. Quando éramos orientadoras de estagio curricular supervisionado vivenciamos com
nossos alunos os desafios de organizar espacialmente e temporalmente 0s compromissos
profissionais e a formacgdo inicial. Muitos de nossos alunos, assim como a experiéncia narrada
pelo Orientador CET — 2, desdobravam-se, inclusive como professores em escolas, com as
atividades académicas do curso.

Tal como o Orientador CET — 2 nos relatou, sua formacao inicial foi demarcada
também pela reorientacdo da area com a qual desejava trabalhar. Neste sentido, o Orientador
LLA — 5 também nos relatou ter convicgdo de que queria ser professor, mas revelou que a

area com a qual trabalha foi sua segunda opgéo, conforme destacado:
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[...] o primeiro vestibular foi para [outra &rea] licenciatura porque o objetivo era de fato trabalhar
com a sala de aula [...] acabei prestando novamente o vestibular para [area especifica na qual atua]

(Orientador LLA - 5).
Do grupo de catorze professores entrevistados, dois nos contaram que a licenciatura
ndo foi a primeira opcdo e para um dos professores a licenciatura ndo Ihe interessava desde o
ponto de vista da formacao inicial para ser um futuro professor, mas sim pelo conhecimento
especifico a area. Trajetorias de formacdo inicial distintas, mas que compartilham entre si 0
despertar para a profissdo professor. O Orientador CH — 2 nos relatou que sua primeira
graduacdo, que nao fora concluida, tinha como foco a formacéo profissional liberal, e que ela
Ihe despertou questionamentos com respeito ao modo de atuacdo dos formadores, afinando
seu interesse com a area de educacdo e ciéncias humanas, culminando com a opgdo pela

licenciatura, conforme lemos:

[...] pensando na minha formacao, ela ndo tem inicio com uma licenciatura. [...] percebo que tinha
alguma coisa errada e ai a minha percepcédo de alguma coisa errada se devia [...] aos professores do
curso [...] que ndo tinham formac&o didatica pedagdgica [...] Eu sempre tive muita afinidade com a
educacdo e com as ciéncias humanas e sociais [...] eu tinha muito claro assim, eu vou acabar este
curso e vou para uma licenciatura [...] (Orientador CH — 2).
Para o Orientador LLA — 2 a formacao inicial iniciou pelo curso de bacharelado na
area especifica de conhecimento na qual atua como formador e foram os conhecimentos
pedagogicos didaticos caracteristicos a licenciatura que lhe despertaram o interesse a ponto de

buscar o curso de licenciatura, complementando sua formacao.

[...] @ minha formacéo inicial ela comecou pelo bacharelado [...] nunca pensei em ser professora.
[...] tem disciplinas que a gente tem junto e eu comecei a ter disciplinas com o pessoal da
licenciatura e eu percebi assim que o pessoal da licenciatura tinha leituras que a gente néo tinha e
eu pensava como eles se movimentam bem, como eles sabem coisas que a gente ndo sabe [...] eu

s6 fiz as pedagogicas e consegui me formar junto com o bacharelado [...] (Orientador LLA — 2)
Um pouco distinta € a trajetoria do Orientador CH — 3, pois sua formacao inicial é
demarcada pelo interesse na area especifica de conhecimento em um curso de licenciatura,
sem que haja interesse em ser professor. Conforme nos contou este orientador, apesar de ser
um curso de licenciatura, havia pouco ou nenhum enfoque nos conhecimentos proprios a
profissdo docente, inclusive pelas caracteristicas da area no contexto de Educacdo Superior e
Educacdo Bésica. No decorrer do curso, entretanto, o orientador busca subsidios na area de

educacao, ressaltando que a formacdo de carater pedagdgica foi um percurso individual:

[...] na verdade, o fato de fazer licenciatura para mim néo dizia nada porque eu néo tinha nog¢éo, eu
queria o curso pela [area especifica] propriamente, mas ndo pela questdo de ser professora [...].
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[...] ao longo do processo eu fui me dando conta e gostando [...] achei interessante e me envolvi

muito com as disciplinas [...] de carater pedagdgico oferecidas pelo Centro de Educacédo [...]

enfim, isso foi me envolvendo bastante com as questdes de docéncia e com as questdes de ser

professora.

[...] ndo havia um campo de conhecimento sobre perspectivas metodoldgicas, didaticas, o que é

ensinar [area especifica] e a partir de que pressuposto, ndo havia pesquisa, ndo havia producoes,

ndo havia nada [...]

[...] havia uma certa, vamos dizer assim, uma dualidade I& no curso eu trabalhava com os [...], mas

em nenhum momento vocé buscava aporte para pensar 0 ensino nos [...], vocé buscava o aporte na

educacéo [...]

[...] desejar ser professora, envolver com estas questdes e a0 mesmo tempo saber que o campo era

muito pequeno, praticamente muito dificil de vocé sair e logo comegar a atuar (Orientador CH —

3).

Destacamos ainda a formacgéo inicial de outros quatro orientadores, enfocando a

formacdo em curso de bacharelado. Os orientadores CET — 3 e LLA — 1 sinalizam que a

formacdo inicial é dupla, ou seja, bacharelado e licenciatura na area especifica:

Eu sou bacharel e licenciado em [area especifica] (Orientador CET — 3)

Eu fiz primeiro [...], depois fiz mais dois anos [...] licenciatura em [...] (Orientador LLA — 1)

Tais trajetorias se assemelham a do Orientador LLA — 2 que destacamos
anteriormente, no entanto, nas narrativas do Orientador CET — 3 e Orientador LLA — 1 ndo
encontramos referéncias que possibilitassem afirmar que este movimento formativo ocorreu
pelo interesse pela docéncia, conforme evidenciamos no relato do Orientador LLA — 2. Na
narrativa, o silenciamento é também uma informacdo a ser observada. Pode que a docéncia
ndo tenha sido o mote, como pode que na avaliacdo particular do narrador, tal informacéo nao
foi considerada relevante.

O Orientador LLA — 4 nos revela uma particularidade formativa: contou-nos que sua
formacéo inicial ocorreu em duas areas distintas, mas que se complementam no trabalho
docente que desenvolve como orientador de estagios. Este orientador é bacharel na area
especifica em que atua como orientador, mas € também graduado em um curso de

licenciatura, conforme destacado:

[...] eu tenho uma dupla graduacdo, quase tripla. Eu tenho uma formacdo em [area especifica]
bacharelado [...] e tenho também a metade do curso de [area especifica] também do bacharelado e
tenho o curso de [outra area especifica]. Entdo estagio eu fiz no curso de [outra area especifica]
(Orientador LLA — 4).
Nesta mesma dire¢do destacamos a formacao centrada no bacharelado do Orientador
CET - 4. Este orientador nos conta como foi sua formacao inicial enfatizando que, apesar da

instituicdo de ensino superior oferecer os cursos de bacharelado e licenciatura na area
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especifica, ndo houve didlogo entre estas duas formacdes. Evidenciamos, entretanto, nesta
narrativa a memdoria da compreensdo que este participante tem da relagdo com o conteudo
especifico, manifestando estratégias que mais tarde lhe serviram de subsidio para organizar

seu modo de atuacdo como orientador de estdgio em um curso de licenciatura.

Sé bacharelado.

[...] minha formacéo [...] eu nunca, eu raramente via as pessoas da licenciatura porque & era muito
separado mesmo [...] um ser de outra espécie (risos).

[...] mesmo na graduacdo eu pegava [...] o dnibus para ir para o centro, sei la e eu sempre ficava
pensando como eu explicaria para 0 meu pai que é mecanico isso que eu estou aprendendo
(Orientador CET — 4).

Finalizando a apresentacdo de nossos participantes, destacamos a formacéo inicial do
Orientador LLA — 3 que menciona que sua formacao inicial é demarcada pela op¢do por um
curso de licenciatura que ndo € a area especifica na qual atua, mas que Ihe proporcionou esta
formacdo. Mencionamos que a formacdo especifica na area em que este orientador atua
estava, a época de sua formacao inicial, restrita a poucas instituicdes de ensino superior. Neste
sentido, este orientador menciona que sua trajetoria de formacédo inicial foi marcada pelo
envolvimento com disciplinas didaticas e metodoldgicas e atividades académicas que lhe

proporcionaram subsidios formativos.

[...] @ minha formacdo ela é hibrida [...] a gente estd sempre em processo de formar-se. A minha
formacdo é em [ndo é a area na qual atua], eu sou do tempo da licenciatura plena ainda [...] eu
descobri a [area especifica] através da [formacao inicial] [...]

[...] tive bolsas e todas as bolsas possiveis, tive muita sorte com os professores daqui da época [...]
[...] eu sempre gostei muito da parte de didatica e metodologia [...] sempre tentando usar as
ferramentas a meu favor para elas ndo me dominarem. (Orientador LLA — 3)

Com o Orientador LLA — 3 nos reportamos ao permanente processo de formacdo que
estamos submetidos como profissionais da educacdo, em que ha evidéncias de que o campo
de atuacd@o docente comecou a ser delineado na graduacéo.

Consideramos que ao resgatar narrativamente a formacéo inicial dos orientadores de
estagio, conseguimos apreender aspectos que nos ajudam a compreender 0s movimentos
empreendidos por estes no processo inicial de constituicdo. Os orientadores expressam
vivéncias até mesmo anteriores a entrada no curso de graduacdo. Modelos de professores do
ensino médio e o curso de magistério sdo marcas singulares nesse processo. O curso de
licenciatura nem sempre foi a primeira opgdo, assim como a area especifica na qual atuam
como orientadores. A inclinacdo e gosto pelo campo da educacdo se expressa nos fragmentos
narrativos, uma caminhada que pode ter sida guiada pelos formadores que tiveram ou um

processo individual.
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Como pudemos verificar, ndo houve mencao especifica ao desejo de professor de
ensino superior e, tampouco, consequentemente, de ser orientador de estagio na formacéo
inicial. Como sabemos, o foco dos cursos de licenciatura é a formacdo de professores para a
Educacdo Baésica e dos cursos de bacharelado a formagdo de profissionais liberais. No
entanto, dez das catorze narrativas dos orientadores entrevistados nos possibilitam afirmar que
ja no curso de graduacao iniciaram o delineamento de um caminho voltado as questfes
pedagdgicas implicadas nos processos de ensinar e aprender. Assim, um dos retalhos que
compBe a colcha de formagdo destes docentes estd vinculado as vivéncias no curso de
formacdo inicial. Sinalizamos que dentre estas vivéncias, 0 estagio curricular supervisionado,
como momento formativo, é outro elemento constitutivo da trajetéria docente, ou seja, outro

retalho narrativo.

3.2.2 Memodrias do Estagio

Um segundo elemento tematico que destacamos nas trajetorias docentes dos
orientadores é a memoria deles do estagio que realizaram na formagcdo inicial. As lembrancas
das vivéncias na escola, do orientador e o sentido atribuido pelos participantes ao estagio
revelam o papel que esse momento formativo teve em suas trajetorias formativas.

Assim, conforme destacamos no elemento anterior, um dos participantes ndo sera
mencionado neste elemento, pois ndo vivenciou o estagio curricular supervisionado na
formacdo inicial, pois é bacharel na area especifica na qual atua como orientador. Outros dois
orientadores, realizaram estagio curricular supervisionado em cursos que diferem daquele no
qual atuam. Advertimos que tanto as memdrias do estagio quanto a compreensdo do papel do
orientador que tiveram séo elaboragGes pessoais, explicitadas através das historias orais que
nos foram narradas, neste sentido, nossa interpretacdo e as compreensdes que emergem dela,
buscam manter ao mesmo tempo o anonimato e a pessoalidade que € inerente as narrativas
que resultam destas memdrias.

O Orientador CH — 1 revelou que o estagio significou o coroamento da formacéo
inicial, mas lhe imprime ao mesmo tempo um novo sentido ao sinalizar que poderia ter
aproveitado ainda mais este momento de formacdo se houvesse uma participacdo mais
incisiva da orientadora. Tal observacdo emerge ao caracterizar-se como um orientador que
cobra muito de seus estagiarios por compreender que este é seu papel, rememorando que sua
orientadora poderia ter Ihe exigido mais o que lhe teria incentivado de modo ainda mais

significativo. O Orientador CH — 1 atribui a pouca exigéncia de sua orientadora ao processo
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de desinvestimento na carreira ja que a aposentadoria desta se acercava. Apreendemos que a
postura exigente como orientador é atribuida ao modelo de orientador que teve, conforme

lemos:

[...] eu sempre digo para as minhas alunas que eu exijo porque eu sei que elas podem dar mais
porque eu lembro do meu estagio e eu conto isso, eu acho que ndo é nem uma critica as pessoas,
mas eu acho que as pessoas passam por periodos diferentes da sua trajetdria e a orientadora que eu
tive de estdgio ndo foi alguém que me exigiu tudo o que eu podia dar tanto que eu sei que eu
poderia ter sido muito melhor no meu estégio [...]

[...] o estagio me, como é que eu vou te dizer, ele foi o coroamento assim porque eu ja gostava
muito de estar na escola quando eu fui para o estagio [...] uma espécie de coroamento apesar de eu
sempre ter um olhar assim que eu poderia ter feito muito melhor, mas ai eu acho que foram as
circunstancias institucionais e de orientacdo, a orientadora que eu tive ela j& estava desinvestindo e
ela logo se aposentou e tal, enfim.

[...] a minha experiéncia de estagiaria ela faz um pouco eu ser o que eu sou hoje como orientadora
e muito no sentido de eu quero fazer um pouco diferente [...] (Orientador CH — 1).

Deste aspecto, em especial, no que se refere as concepcdes que os docentes carregam
consigo sobre como ensinar e aprender parece despontar uma influéncia significativa dos
antigos professores. O Parecer CNE/CP 009/2001 e os estudos de Krahe (2007) fazem
referéncia a simetria invertida que denota o fato da formacéo dos futuros professores ocorre
em lugar semelhante ao qual ird atuar, porém em situagdo invertida. Sobre esta particularidade
da formacdo, € salutar que haja uma coeréncia entre a formagdo que estes profissionais
recebem e a expectativa que é produzida sobre o profissional. Para Isaia e Bolzan (2004) é
comum que, principalmente, no inicio da carreira docente, os professores construam seus
fazeres docentes pautados em modelos de professores que tiveram em sua formagéo inicial.

Sobre esse aspecto, Pires (2012) realizou uma pesquisa com orientadores de estagio
que possibilitou elencar elementos que demarcaram as trajetérias daqueles docentes. A
pesquisadora revelou que os docentes ndo possuiam boas lembrancas do estagio e que nédo
conseguiam reconhecer procedimentos de orientagdo claros por parte de seus orientadores.
Alguns mencionaram que se utilizam dos modelos de orientadores que tiveram para orientar
seus estagiarios; todos participantes destacaram a importancia do estdgio como processo
formativo, mas sinalizaram o distanciamento deste com o campo profissional e destacaram
que as experiéncias anteriores vivenciadas na Educacdo Basica balizam suas a¢Bes como
orientadores.

Os orientadores CH — 2 e CH — 3 caracterizam seus estagios como “complicado” e
“dificil”. Para o Orientador CH — 2 0 campo de estagio gerou estranhamento para a instituicdo

de ensino superior, no entanto, este era 0 campo em que ja circulava com outras atividades, ou
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seja, aquele espaco escolar lhe era mais familiar do que para a instituicdo de ensino superior,

conforme destacamos:

[...] 0 meu estégio foi muito complicado porque [...] a universidade ndo entendia muito bem [...] a
alternancia, entdo nds estamos falando de vinte anos atras, hoje ja se compreende um pouco. [...]
ndo entendia aquelas aulas concentradas, [...] curriculo especifico, [...] a prépria ingeréncia [...] na
escola [...] entdo foi muito dificil o estagio, foi muito, foi realmente muito complicado [...]
(Orientador CH - 2).

O Orientador CH — 3 destaca dificuldades relacionadas a area como componente
curricular no contexto escolar como, por exemplo, 0 campo de estagio restrito a aulas em
escolas privadas, as poucas horas e a resisténcia dos alunos com a disciplina. Entretanto, a
presenca do orientador de estagio esta ressaltada em sua trajetéria. Este formador é

rememorado como alguém “super legal” que lhe apoiou e orientou.

O meu estagio foi em uma escola privada [...] foram poucas horas aulas assim [...] eu sei que eu
me preocupava muito, me envolvia muito com esta coisa de estagio, muita preocupagdo que 0s
alunos entendessem, que eles se envolvessem, que eles gostassem, mas eu acho que eu tive uma
experiéncia assim bem dificil [...] uma das lembrancas € perceber a resisténcia dos meus alunos em
relagdo ao meu trabalho e as dificuldades que eu enfrentei, mas eu tive muito apoio da minha
orientadora de estagio, isso foi muito bom.

Ela era super legal assim, ela era uma orientadora [...] ela ndo havia trabalhado outras disciplinas
além do estagio [...] eu lembro que eu mostrava meus planos de aula para ela e ela foi observar
entdo isso de alguma forma fortaleceu esse vinculo entre o estagiario e a orientadora, entdo eu
tenho boas lembrancas e hoje eu ocupo o lugar daquela professora depois de muitos anos
(sorrindo) eu ocupo esse lugar [...] (Orientadora CH — 3).

De acordo com o excerto da narrativa do Orientador CH — 3, apreendemos que as
lembrancas do seu estagio e 0 modo de atuacdo de seu orientador naquele momento formativo
envolvem-no em um processo reflexivo que pode ser explicitado quando menciona “[...] eu
tenho boas lembrancas e hoje eu ocupo o lugar daquela professora depois de muitos anos
(sorrindo) eu ocupo esse lugar [...]”, revelando que esta historia rememorada é também a sua
gue nos é narrada. Desde este prisma, sugerimos que estas memdarias sdo constitutivas de sua
prépria trajetoria formativa.

Relatar nossas compreensdes a partir do que apreendemos por meio da narrativa destes
orientadores evidencia que, como sujeitos historicos e sociais, nossa constituicdo é
narratolégica. Em nosso relato de pesquisa apresentamos excertos de narrativa compostos de
lembrancas do vivido, rememorado e reconstruido narrativamente pelos participantes da
pesquisa, a0 mesmo tempo em que compomos uma narrativa que denominados relato de
pesquisa. O que nos foi contato e o que destacamos para compreender e interpretar podem ser

representados pelas costuras que fazemos para construir uma colcha de retalhos.
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Ao passo que fomos conhecendo as histdrias de nossos participantes fomos também
compreendendo que a narrativa se faz no momento presente que se efetiva, mas que envolve
outros tempos e vozes que tramam a constituicdo dos orientadores. J& mencionamos esta
caracteristica na dimensdo tematica denominada apropriagdo narrativa. No excerto do
Orientador CB — 1, encontramos mencao a um aspecto especifico da experiéncia vivenciada
como estagiario, a compreensdo do tempo da aula. A narrativa do formador elucida a
memoria do enfrentamento do tempo de aula como estagiario, a0 mesmo tempo, que a
significa como orientador de estagio na relagdo com os seus estagidrios. Conforme podemos
verificar, esta memdria do estagio é resignificada na atuacdo docente:

Eu, o primeiro estagio nas [...] eu me lembro da minha [...] primeira aula que eu entrei muito
nervosa e eu dei uma aula tdo rapida que o tempo foi maior que o planejado, aquela coisa dos
tempos, da gente se dar conta. Sempre eu penso nisso quando eu estou [orientando] e falo isso para
os meus alunos quando a gente estd se preparando para [...] a regéncia. Foi tranquilo, foi muito
tranquilo. Os meus estagios [...] foram nas proprias turmas que eu ja dava aula porque eu ja dava
aula. Eu ja era professora, entdo foi muito tranquilo. [...] eu gostava de preparar aula, sempre
gostei de preparar e fazer coisas diferentes, enfim, foi uma boa experiéncia.

A minha orientadora de estagio aqui foi a [...] que depois foi minha colega, entdo foi e eu aprendi
muito com ela, muito, muito (Orientador CB — 1).

O orientador € rememorado como aquele formador com quem aprendera muito e de
guem fora mais tarde colega. Destacamos que mais uma vez a experiéncia vivida como
estagiario no curso de formacdo inicial é entrelacada com o trabalho de orientador, revelando
que também aquela experiéncia oferece elementos que nutrem a pedagogia de orientacéo.

Neste sentido, o Orientador CET — 1 resgata na sua experiéncia como estagiario
elementos que nos permitem apreender que tal experiéncia rememorada Ihe desperta aspectos
que lhe constituem como orientador. Para este orientador, 0 estagio caracterizou-se pelo
momento formativo que confirmou a escolha profissional que havia feito, permitindo
experimentar-se na sala de aula. O formador responsavel pela disciplina de estagio €
rememorado como orientador da pratica de estagio.

Assim como viemos demonstrando ao longo deste elemento, sentidos sdo atribuidos ao
estagio e ao papel do orientador. A partir do fragmento narrativo do Orientador CET — 1,
evidenciamos a imprevisibilidade do trabalho docente realizado pelo orientador, pois ao
rememorar uma vivéncia como estagiario, o Orientador enfoca esse aspecto configurando-o

como uma especificidade da pedagogia de orientacdo, conforme verificamos:

[...] no préprio estagio [...] j& me propondo a fazer aquilo eu também ja planejava com a orientacdo
da minha professora [...] eu procurei [...] fazer isso, entrar na sala com o dominio do processo, ndo
dominio do conhecimento que a [area especifica] € muito ampla, mas as tematicas das quais eu
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era, eu tinha que trabalhar, eu entrava na sala muito tranquilo, muito consciente, foi uma
experiéncia muito boa. [...] uma comprovacdo do meu desejo de ser professor [...]

[...] uma pratica social que comprovou exatamente todo aquele projeto de vida que eu vinha
estabelecendo [...] do ponto de vista da [area especifica] a gente teve uma excelente formacéo.

No meu estagio eu [...] chego na sala de aula e estd o maior quebra pau [...] a minha professora
jamais imaginou [...] que eu ia enfrentar uma peleia dentro de sala, [...] ndo existe manual didatico
porque a pratica de ensino tu trabalha sim com o ser humano como ele é e, as vezes, quando a
gente trabalha no campo educacional, a gente trabalha assim parece que com uma escola ideal e as
disciplinas tém que trabalhar no genérico, a educacdo [area especifica] e ponto. Entdo a gente até,
em um certo sentido, trabalha com uma perspectiva de uma escola ideal, com uma sala de aula
ideal, com um jeito ideal [...] (Orientador CET — 1)

Destacamos, a partir da narrativa do Orientador CET — 1, a natureza imprevisivel da
docéncia e, consequentemente, a atividade de orientacdo de estagio no ensino superior como
complexa e nutrida pela relagdo entre sujeitos implicados nos processos de ensinar e aprender
na escola e na universidade. Tal compreensao esta embasada no relato que o Orientador faz de
sua pratica de estagio e a caracterizagdo que dela decorre ““[...] @ minha professora jamais
imaginou [...] que eu ia enfrentar uma peleia dentro de sala, [...] ndo existe manual didatico,
porque a pratica de ensino tu trabalhas sim com o ser humano como ele é [...]”. Entendemos
que a evidéncia e a reflex&@o sobre esta perspectiva do trabalho docente implica no modo como
o orientador concebe a funcéo de orientar estagiarios no contexto escolar.

Nessa direcdo 0 que nos parece estar em discussdo é uma educacdo pluralista que
exige novas configuracGes de formagdo para uma atividade profissional que é de natureza
complexa e construida a partir das relagdes interpessoais, sejam elas na Educacdo Bésica ou
Superior. Por este motivo, a formacao inicial necessita de espacos formativos nos quais seja
possivel o desenvolvimento de conhecimentos, destrezas e atitudes centradas nas relacGes
entre professores formadores, professores atuantes na Educacdo Bésica e professores em
formacé&o inicial. Neste sentido, Tardif e Lessard (2005) defendem a profissdo docente como
uma profissao de interagdes humanas no qual o objetivo € ensinar e isso se faz “com seres
humanos, sobre seres humanos, para seres humanos (p. 31)”. Logo, questdes como tolerancia,
didlogo, abertura ao posicionamento do outro, compartilhamento de experiéncias e acdes,
reflexdo individual e coletiva tornam-se demandas a serem discutidas nos espagos de
formacéo.

Conforme destacamos anteriormente, alguns dos orientadores que entrevistamos nos
revelaram que concomitantemente ao curso de formacdo inicial tiveram experiéncias
profissionais como professores da Educacdo Basica. Evidentemente, as experiéncias
formativas no estdgio para estes professores sdo distintas daqueles tiveram seu primeiro
contato com o espaco escolar apenas neste momento formativo. O Orientador CET — 2 avalia

gue suas experiéncias com o estagio curricular supervisionado ndo foram muito significativas,
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pois as vivenciou como professor de escola e participante do movimento grevista o que
influenciou diretamente na qualidade deste momento formativo. Apreendemos que ao remete-
se a esta memoria, na condi¢do de orientador de estadgio de um curso de licenciatura, sinaliza
que o campo de estagio interfere diretamente no processo de formacgdo inicial, conforme

destacamos:

[...] enquanto eu fazia a graduagdo entdo eu era contratada [...] eu fui grevista e ai os estagios
também tinham a problematica [...] um estagio eu ndo consegui terminar [...] foi uma época em
que os professores encerraram a disciplina sem dar aula até o final, sem fazer o estagio, eu ndo
consegui. No outro estagio, a gente também reduziu muito a carga horaria por causa da questdo da
greve [...] a minha formacdo ou as contribuigdes do estdgio para a minha formagdo foram
pouquissimas e nem tdo boas também por conta desse movimento que teve [...] entdo a gente vé
que querendo ou ndo ha esse fator que pode prejudicar o licenciado ou o futuro professor. [...] 0
meu estagio eu diria que teve este prejuizo [...] talvez a sorte é que eu ja era professora na época
[...] para esses [...] que ndo tinham a experiéncia da sala de aula acho que deveria ser uma coisa,
sair de um curso de licenciatura sem ter tido esta experiéncia, a real experiéncia com a disciplina
de estagio, essa inser¢do na escola e que foi pouquissimo no meu caso (Orientador CET — 2).

Nossa compreensdo esta pautada na avaliacdo que o orientador faz de sua propria
formacdo inicial no que se refere ao estdgio, concluindo que poderia ter sido ainda mais
prejudicial se ndo houvesse sido concomitante com a pratica docente na Educacdo Baésica.
Observamos que a figura do orientador é mencionada ao relembrar a atuacdo frente a
dificuldade que a greve dos professores nas escolas acarretou para a realizacdo dos estagios.
Conforme pudemos evidenciar no excerto destacado, 0 modo de atuacdo de seu orientador,
frente aos movimentos de greve, que é rememorado pelo docente participante, é condicionado
por fatores decorrentes desta condigdo e sdo alheios ao planejamento realizado para a
atividade de estagio curricular supervisionado. Esta lembranca vinculada ao que vivenciou
como estagiario lhe serve como elemento para refletir sobre a interferéncia que essas
atividades tém no encaminhamento e tempo cronoldgico dispensado as praticas de seus
estagiarios.

Ainda sobre a atuacdo do orientador e as significacdes do estagio na formacao inicial,
destacamos o excerto da narrativa do Orientador CET — 3 que rememora a dificuldade que
teve com a gestdo da sala de aula, mencionando que o proprio estagio permitiu aprimorar o
trabalho com o grupo. Observamos que o professor da escola é citado como alguém muito
ativo e participativo, permitindo que apreendéssemos que esta lembranca é significativa e
evidencia um olhar relevante sobre o papel deste no estagio. A figura do orientador também é
destacada, entretanto, a expressao “eu tive uma orientagao basica” nos parece de carater mais

burocratico que pedagdgico. No entanto, quando interrogado sobre as lembrancas do

orientador no que se refere aos planejamentos, o orientador sinalizou a participacao.
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Lembro, eu fiz [...] com uma pessoa, com um professor muito ativo [...] eu tive uma orientacdo
bésica de como fazer o estagio e ai a autorizacdo para fazer [com relagdo ao professor orientador
na universidade]. Ele era bastante participativo [com rela¢do ao professor da escola]. Sim, sim
[com relacdo a participacdo dos professores nos planejamentos do estagio].

[...] eu tive muita dificuldade de enfrentar uma turminha de 7° série assim (risos) [...] foi muito
penoso manter o controle da turma, depois com o tempo foi, eu fui pegando mais traquejo e eu
consegui trabalhar melhor (Orientador CET — 3).

A exemplo do que fora vivenciado pelo Orientador CET — 3, o Orientador LLA — 1

menciona a dificuldade que teve na gestdo da aula, evidenciando que a condicao de estagiario

implica nas posturas dos alunos. Conforme verificamos no excerto deste docente, ndo houve

destaque ao professor orientador e sim ao professor regente. O estadgio implicou, segundo

relato do professor participante, “experiéncias incriveis e resultados fascinantes”, o que

evidencia o sentido atribuido ao estagio em sua formacao inicial.

[...] ela (professora da escola) gostou muito do meu trabalho [...] eles ja tinham conselho de classe,
a avaliacdo [...] a [cita 0 nome da professora] disse tu é 6tima, excelente professora e ai ela me
deixava sozinha, ela tinha varias turmas [...] e eu me vi assim com alunos da minha idade no
terceiro ano e segundo ano e foi uma experiéncia muito louca [...] eu tive experiéncias incriveis e
de resultados fascinantes [...] imagina o menino s6 fez isso porque viu que era estagiario, eles
testam a tua forca e o teu dominio de aula, como se dizia antigamente, o teu dominio de classe que
era avaliagdo. [...] o meu estagio foi muito diferente dos outros estagios que eu via, minha méae era
professora e eu sei que elas iam no fundo com uma avaliagdo e ficavam anotando: dominio de
classe, clareza, precisdo e tarara, 0 meu ndo teve nada disso. Entdo a [cita 0 nome da orientadora
gue teve] olhava e dizia tua aula esté 6tima e era isso.

[...] quando eu fiz estagio a gente observava no minimo um més, dois as turmas para conhecer 0s
alunos, os professores, a turma, a escola [...] (Orientador LLA — 1)

O estagio curricular supervisionado ¢ mencionado ainda como “revelador”,

“experiéncia muito prazerosa” e “descoberta pessoal e profissional” pelo Orientador LLA — 2,

que explicita que tem “excelentes memorias” desse momento formativo, pois foi de muita

relevancia. Tanto a professora orientadora quanto o professor regente sdo rememorados na

configuracdo desta experiéncia formativa, revelando que marcaram a trajetoria de formacéo

inicial. Este orientador assim se refere ao estagio curricular supervisionado:

O meu estagio foi, eu diria, uma questdo reveladora assim para mim porque eu tive uma
experiéncia muito prazerosa. [...] eu inclusive tenho um relato assim que eu escrevo [...] depois de
formada, dizendo que queria ser professora a partir daquela experiéncia e foi para mim uma
descoberta pessoal e profissional, o estagio. Eu vivia a situacéo de colegas que tinham se frustrado
e que tinham inclusive desistido da licenciatura em funcdo do estagio e para mim aconteceu o
contrario, eu me apaixonei pela profissdo no estagio, foi um pouco isso assim.

[...] uma pessoa muito politica e ela nos apresentava com bastante paixdo as linhas teéricas [...]
aulas eram muito boas assim, para mim particularmente, as aulas eram muito desafiadoras assim e
eu gostava daquilo que a gente estava vivendo. A escola era uma delicia [...] a gente j& conhecia
essa professora e claro ela também nos conhecia e ela abriu 0 espago e ela nos acolheu assim
extremamente bem e foi muito bom. Eu s6 tenho boas lembrangas [...] Eu tenho excelentes
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memorias deste tempo assim, € uma coisa que ficou. [...] essa vontade de ser professora
(Orientador LLA - 2).

Conforme revelou o estudo de Souza (2011) ha uma relacdo muito forte entre as
concepcdes e praticas formativas vivenciadas na formacdo inicial e as concepcOes e praticas
educativas despendida na futura docéncia. Para a autora, tal aspecto pode implicar
negativamente, tendo em vista a manutencédo de atitudes e préaticas formativas/educativas que
impedem a construgdo de praticas inovadoras e transformadoras. Acreditamos que as
experiéncias formativas vivenciadas ao longo da formacéo inicial, bem como as promovidas
pelo estagio influenciam na construcdo da identidade profissional, tanto de modo positivo
guanto negativo. A partir da narrativa do Orientador LLA — 2, podemos avaliar que as
experiéncias formativas vivenciadas a partir da pratica de orientacdo de estagio desenvolvida
pelo orientador que teve Ihe foram muito significativas, tanto pelo modo de atuacdo do
orientador, pelas aulas no espaco escolar e pela relacdo que teve o professor regente,
estabelecida inclusive anteriormente ao periodo do estagio.

Os sentimentos mencionados pelo Orientador LLA — 2 convergem com aqueles
compartilhados pelo Orientador LLA — 3 que evidencia a satisfacdo que permeou e deu
sentido ao momento formativo. Na narrativa do Orientador LLA — 3, a producdo de diarios

reflexivos e a postura frente as vivéncias no contexto da escola sdo enfatizadas:

[...] duas didéticas e depois fiz o estagio [...] e ai eu me lembro modéstia a parte que aquele diario
de classe que a gente fazia no caderno ainda com todas as reflexdes e acdes e vai e volta 0s
planejamentos e discute as teorias filoséficas e abordagens e no final a minha turma era uma das
mais complicadas, eu peguei o primeiro ano 13, aquela que as escolas deixam no 13 porque tem 0s
piores alunos [...] eu nunca vou me esquecer, quando eu descia e depois sumia a pé assim eu
estava com toda aquelas memorias, sempre refletindo no énibus, caminhando, dando aula. [...] eu
me lembro muito bem, eu peguei a pior turma de estagio, nas discussdes [...] eu sempre era [...]
muito “caxias”, todo certinho [...] entre os meus colegas das orienta¢des coletivas e presenciais [...]
no final gostei muito porque eram criangas, psicomotricidade, balinha, joguinho, toda aquela
linguagem infantil porque eu tinha que me transformar [...] sei assim que me marcou e eu fiquei
bem satisfeito porque depois eu vim saber que o meu caderno [...] era um exemplo, foi um diério
bom de anos que ele (orientador) achou. Entao, esses foram os fatos que me marcaram da época da
escola, eu sempre gostei de escola, da agitacdo. [...] fiz projetos na escola entdo no estagio foi uma
coisa boa para mim, entdo foi muito complexo assim (Orientador LLA — 3).

Os relatos destes formadores revelam que as boas lembrancas do estagio quase sempre
estdo relacionadas a articulagdo com o professor regente e orientador. Mesmo quando a
pratica na sala de aula tornou-se desafiante, foram os professores orientadores de estagio que
Ihes deram o suporte necessario. Essa evidéncia é de extrema relevancia e sera recuperada no

elemento tematico desafios pedagdgicos que compde a dimensdo tematica intitulada modos de

atuacéo.
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Na narrativa do Orientador LLA — 4 vislumbramos a emocdo que decorre das
lembrancas vivenciadas no estagio, pontuando que o que lhe moveu de modo significativo
foram as expectativas dos alunos que teve neste momento formativo. Tais memorias
remontam, primeiramente, ao curso de magistério. As memdrias do estagio evidenciadas na
narrativa do orientador permitem identificar aspectos que o constituem na pratica docente
como, por exemplo, a compreensdo da escola como o espaco formativo que extrapola a sala
de aula e que precisa ser vivenciado na construcdo da identidade da profissdo. Este relato nos
possibilitou ainda apreender a compreensdo que o orientador tem da condicdo de estagiario,
como alguém que precisa também impor ideias, refletir sobre posturas, construindo seu
proprio processo identitario. Tal aspecto pode ser identificado a partir do relato de sua
experiéncia como estagiario e da postura assumida frente a pratica docente naquele contexto.

Assim, o Orientador LLA — 4 se refere ao estagio na sua formacao inicial nestes termos:

[...] tenho muitas lembrancas do meu estdgio no meu magistério [...]. [...] eu ndo podia frustrar a
expectativa que era daqueles estudantes. A gente chega a ficar meio comovida ao lembrar [...] eles
ndo eram culpados do que eu ndo queria fazer, eu tinha que construir com eles a ideia de que a
escola era uma coisa ndo sé para passar o tempo [...], mas uma coisa que ia contribuir com a [...]
vida pessoal [...]. [...] eu me fiz professora pela vontade de contribuir [...] alguma coisa de bom ele
tinha que levar do que eu poderia fazer. Entdo eu me lancei muito.

[...] durante a faculdade, eu tive varias experiéncias de ser professora ao longo do curso,
independentemente do estagio final que foi realizado [...] em uma segunda série ao final do curso.
[...] eu sempre fui uma pessoa que nunca tomou a escola apenas como espaco de aplicagdo, mas
como espaco de construcdo da docéncia. [...] eu era alguém que estava trabalhando com educacao
daquele espaco, [...] tinha que estar presente em reunides, [...] me envolver com a escola, [...]
muito além de estar [...] no estagio. [...] eu posso dizer que foram boas memoarias.

Eu tive duas memorias engragadas [sorrindo] que acabam sendo negativas em termos de avaliagao
[...] supervisdo de estagio. [...] foi audaciosa a resposta que eu dei [...] “as teorias sdo tuas, mas os
alunos séo meus e eu sei que eles precisam disso e eu ndo estou fazendo errado, eu estou fazendo
correto” [...] quando ela me avaliou ela me disse [rindo] tu me desafiaste [rindo], mas, isso foi uma
necessidade minha, entdo eu acho que € esta a ideia da construgdo da docéncia, [...] ele tem que ter
proposicBes [...] das leituras que ele estd fazendo. [...] eu tinha esta coisa de proposicdo e eu ja
tinha sido professora e eu sabia que eles aprendiam. (Orientador LLA — 4).

Tal como o Orientador LLA — 4, o Orientador LLA — 5 também se reporta a
experiéncia com o estagio no curso de magistério, porém é sobre o estagio na licenciatura que
as significacBes formativas sdo tecidas. Fazem parte das memdrias o fato de que a turma que
atuou como estagiario foi também o primeiro grupo que assumiu como profissional. A
vivéncia no estagio e as experiéncias que dela decorreram auxiliaram na definicdo da area
disciplinar com a qual viria a trabalhar profissionalmente. Neste sentido, o Orientador LLA —

5 nos revela a experiéncia formativa que teve com seus dois orientadores, explicitando que o

modo de atuagdo do orientador lhe auxiliou na escolha da area disciplinar. Conforme lemos
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no excerto, a pratica docente do orientador que teve € um marcador significativo de sua

trajetoria:

[...] inicia no ensino médio porque eu cursei magistério entdo eu tive a experiéncia com a segunda
e terceira série, que na época era série.

[...] eu estagiei [...] com a mesma turma que depois eu fiquei trabalhando [...] e ali eu ja percebi
que seria [...] a paixdo, a pupilas dos meus olhos [...] eu tive uma experiéncia bem [...] mais
agradavel sendo estagiaria no [area especifica no qual atua] [...] e ai passa muito pela relagdo com
o orientador de estdgio [...] o encaminhamento do estagio [...] foi muito melhor [...] ndo foi o
definidor para eu optar para trabalhar com o [...] acho que melhor gerenciado e [...] acomodado em
algumas questdes e melhor conduzido [...]. A turma era terrivel, terrivel. [...] ndo tdo bem vista
pela escola em funcdo da inquietude [...]. [...] em termos de encaminhamento de orientagao [...]
ndo no sentido de dever, porque a minha orientadora de estagio ela ndo colocava no sentido do
dever ela tratava mais [...] com a pergunta, com a questdo n6s temos que descobrir uma maneira e
eu acho que isso facilitou o meu encaminhamento de descobrir o que é que eu vou fazer com
aquela turma. A minha orientadora de [...] ela era mais impositiva, [...] uma metodologia que ela
acreditava que tinha que ser desenvolvida e ela se colocava [...] teve um conflito [...] no
encaminhamento [...] eu achava que poderia ser encaminhado de uma maneira e ela achava e
exigia que fosse de outra [...] um elemento que acabou deixando o estagio de [...] com gostinho
mais [suspira] assim tranquilo [...] foi um fator que ficou. (Orientador LLA —5)

Apos a apresentacao e discussdo do elemento memorias do estagio, podemos afirmar
que este compde a trajetdria docente dos orientadores. Nas narrativas encontramos evidéncias
de que para a grande maioria 0 estagio significou uma experiéncia formativa de grande
relevancia para a formac&o inicial, permitindo a aproximacdo com o campo profissional e a
experimentacdo da docéncia. Quase sempre, quando lembrado de forma significativa, o
estdgio contou com o apoio e orientacdo do formador e constituiu-se na interlocucéo
significativa dos espacos institucionais implicados e do professo orientador e professor
regente.

Alguns professores formadores mencionam que a experiéncia formativa poderia ter
sido mais significativa. O modo de atuacdo do orientador, as conjeturas educacionais e
institucionais sdo aspectos considerados na valoracdo do estadgio nos processos formativos.
Outros orientadores rememoram seus orientadores de estdgio de modo a atribuirem papel
significativo, inclusive, como parametro ou modelo de atuagdo docente.

Assim, com excec¢do de um dos formadores orientadores que ndo possui licenciatura e,
portanto, ndo vivenciou o estagio curricular supervisionado; sinalizamos que, mesmo sem a
explicitacdo detalhada dos modos de atuacdo dos orientadores que tiveram, podemos sugerir
que a pedagogia especifica dos profissionais entrevistados estd também muito assentada sobre

os modelos de orientadores que eles tiveram e das experiéncias.
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3.2.3 P6s-Graduacéao

A poés-graduacao € uma das marcas constitutivas da trajetéria docente dos professores
orientadores participantes de nossa pesquisa. Para estes formadores a pos-graduacdo surge
antes ou depois da entrada efetiva na Educacao Superior, por necessidade formativa atrelada a
atuacdo profissional ou pelo impeto de trabalhar como docente no ensino superior.
Independentemente da trajetoria realizada, a pds-graduacdo sinaliza um momento importante
para a constituicdo profissional dos orientadores de estagio.

A docéncia na Educacdo Superior esta condicionada a preparacdo em nivel de pds-
graduacdo, condicdo para a realizacdo de concurso publico, por exemplo, considerando o
contexto investigativo de nossa pesquisa. Pimenta e Anastasiou (2010) asseveram que 0
ingresso no magistério superior centrado na supervalorizacdo da experiéncia na area
especifica, com significativa producgdo intelectual, acarretou impactos significativos no ensino
superior. Muitos formadores ingressantes tém pouco ou inexiste conhecimento cientifico dos
processos de ensino e aprendizagem pelos quais sdo responsaveis nas salas de aula deste nivel
de ensino e, em alguns casos, inexistente experiéncia docente.

Isso ocorre em parte porque, no Brasil, documentos como a Lei de Diretrizes e Bases
para a Educacdo Nacional (LDBEN n° 9.934/96) compreendem a docéncia neste nivel de
ensino Ndo como um processo em construgdo, mas como preparacgéo realizada em cursos de
mestrado e doutorado, sem a especificacdo da area, possibilitando que o docente faga sua
formacdo cientifico-académica voltada a especificidade de sua area, ndo explorando os
saberes pedagdgicos. Na LDBEN, com relagao a Educacao Superior, “Art. 66. A preparagao
para o0 exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de pos-graduacéo, prioritariamente
em programas de mestrado e doutorado”.

Reconhecemos que as trajetdrias docentes dos orientadores de estagio ndo sdo lineares
e, portanto, alguns professores realizaram a pos-graduacdo antes do ingresso na instituicdo
como professores formadores; para outros, a pos-graduacdo supriu necessidades formativas
que emergiram da atuacdo docente. Neste Ultimo caso, as experiéncias profissionais anteriores
foram mobilizadoras para a busca da pos-graduacdo como momento formativo para ampliar
0s conhecimentos profissionais. As experiéncias profissionais para alguns foram na Educacao
Basica e para outros na Educacdo Superior, inclusive como orientadores de estagio como
veremos no elemento tematico que trata das experiéncias prévias. Assim, a pos-graduagdo
configura-se o terceiro elemento e evidencia movimentos individuais que revelam as

particularidades das trajetdrias docentes e implicam nos modos de atuacao.
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Os orientadores CH — 3 e CET — 1 nos relataram como a po6s-graduacdo esta implicada
em suas trajetorias docentes, revelando o movimento de constituicdo docente. O Orientador
CH — 3 nos releva que a pratica docente na sala de aula na Educacdo Basica fez emergir a
necessidade formativa na area especifica, buscando entdo ampliar os conhecimentos inerentes
a disciplina que ministrava. Logo ap6s o término do curso de mestrado, vivenciou a pratica
como docente na Educacdo Superior o que impossibilitou a continuidade da atividade docente
na escola. A experiéncia como professora substituta, entretanto, caracterizou-se como
importante experiéncia vivenciada para que ingressasse no ensino superior como professora

efetiva e buscasse o doutorado, atrelando a formacéo especifica a area da educacéo.

Eu trabalhava na escola e fui percebendo que eu precisava me movimentar um pouquinho mais, eu
precisava estudar e ai fiz mestrado [area especifica e educacdo] e ai na época que eu estava
terminando eu me tornei substituta [...] e ai tive que largar a escola bésica [...] meu doutorado foi
também nesta area [area especifica e educagdo] (Orientador CH — 3).

Ampliar os conhecimentos para além do conhecimento especifico de uma area
disciplinar foi também o objetivo que mobilizou o Orientador CET — 1 a realizar sua
formacé@o em nivel de pos-graduacdo. Conforme evidenciamos, os conhecimentos na area da
educacdo e ciéncias humanas sdo sinalizados pelo docente como conhecimentos profissionais
gue, juntamente com o conhecimento da area especifica, embasam o seu trabalho docente

como orientador:

[...] s6 o conhecimento de [...] ndo era capaz de dar conta do lugar onde eu ia trabalhar [...] eu
sentia necessidade de paralelamente, de uma forma autodidata me enveredar profundamente nestes
trés campos filosofia, sociologia e politica ai o meu mestrado [...] ele ajudou de uma forma
substancial [...] foco central que era 0 meu conhecimento [area especifica], meu conhecimento
histérico sobre ele e tal [...] eu ancorei neste autor [...] a partir daquele momento ali ele orientou
toda a minha leitura de mundo e tudo o que eu escrevi, depois 0 que a gente fez no laboratério
produzindo cadernos didaticos, recursos didaticos, mas sempre subsidiado nessa leitura critica. [...]
eu comecei a entender inclusive muito mais a [area especifica] no contexto real da pratica social
para a produgdo de um sujeito critico e [...] como isso se organiza para a producdo de opcGes
metodoldgicas [...] isso foi um passo assim que organizou as coisas na minha cabeca. [...] era na
area de educacgdo e ensino de [area especifica] [...] eu queria continuar no campo filoséfico [...]
tendo sempre como ponto de partida a ciéncia basica [...] que isso ndo da para esquecer nunca [...]
um campo epistémico entdo é ele que medeia todas as minhas relacdes la fora com a escola quando
eu trabalhei e aqui dentro também. [...] essa trajetéria e esse movimento académico ele é
iluminador de uma forma muito clara das nossas préaticas. (Orientador CET — 1)

Observamos que tanto para o Orientador CH — 3 quanto para o Orientador CET — 1, a
realizacdo da poOs-graduacdo decorre da necessidade de ampliagdo dos conhecimentos em

decorréncia do exercicio da docéncia no contexto escolar. Neste sentido, o mestrado no

campo da educacao atrelado a area especifica, possibilitou a ampliagdo dos conhecimentos
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proprios a docéncia na area especifica e viabilizou a atuacdo como docente no ensino
superior.

Por outro lado, o excerto da narrativa do Orientador LLA — 2 nos permite sinalizar
que, além da ampliacdo conceitual mobilizada pela necessidade de compor conhecimentos do
campo disciplinar, a p6s-graduacdo conferiu o delineamento de uma trajetoria formativa que

tinha no ensino superior o mote como campo profissional, conforme lemos:

[...] eu ndo comecei escolhendo a licenciatura, a licenciatura me escolheu, quando eu terminei os
dois cursos que eu me formei [...] eu queria fazer um curso de mestrado [...] eu achava assim que
eu queria saber mais, que eu precisava saber mais e eu lembro que no estagio [...] eu me sentia em
alguns momentos fragilizada eu queria saber, saber mais [...] tu tens que fazer um mestrado em
[area especifica] [...] quando eu terminei eu fiz a sele¢do para doutorado [area especifica] [...] eu
tinha me preparado para trabalhar no ensino superior e na pés-graduacdo era isso que eu
vislumbrava.

[...] entrei para o grupo de pesquisa [...] comecei a cursar disciplinas na educagdo, muito parecido
com a licenciatura. [...] eu trabalhei neste tempo com formacéo de professores, [...] assisti as aulas
dos professores, fazia uma analise das aulas a partir de um instrumento, [...]

Entdo foi um pouco isso assim, a educacdo na minha formacao ela sempre veio assim desse jeito
ndo linearmente, mas sempre atravessada por outras questdes assim (Orientador LLA — 2).

Podemos apreender que os estudos na area da educacdo sdo sinalizados como saberes
que compdem a trajetoria formativa, sinalizando que estes perpassam o caminho formativo e
que agregam conhecimentos balizares ao formador orientador. Conforme destacam Isaia e
Bolzan (2011), os docentes do ensino superior creditam aos cursos de pds-graduagdo “stricto
sensu” a ampliagdo das compreensdes conceituais, a formag¢ao como pesquisador e a
possibilidade de atuagdo como docente no ensino superior. Em todos os casos, 0s cursos de
po6s-graduacdo conferiram aos professores a condi¢do minima para ingressar, por concurso
publico, na instituicdo de ensino superior federal.

Entretanto, sabemos que o enfoque dos cursos de pds-graduacdo esta nos processos de
pesquisa, ainda que o objeto de estudo seja a atividade docente na Educagdo Superior, a
tonica, muitas vezes, ndo estd na implicacdo e valorizacdo deste processo na constituicdo
docente. Neste sentido, destacamos um estudo que enfocou a formacdo de professores da
Educacdo Superior em cursos de Pds-Graduacdo em Educagdo. Cunha (2009b) discute dados
referentes a uma pesquisa realizada com professores universitarios de diferentes areas, que
sdo pos-graduandos em Programas de POs-Graduacdo em Educacdo. Para a autora, a
mobilizacdo para questionar tais professores deve-se a percep¢do de que mesmo “os
Programas de Pds-Graduacdo em Educacdo tém pouca clareza da funcdo importante que
representam, na formacdo de uma pedagogia universitéria, constituindo-se num lugar de

formacao de professores da educagdo superior” (CUNHA, 2009b, p. 83).
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Para Cunha (2009b), este movimento de busca por Programas de P6s-Graduacdo em
Educacéo pode estar indicando a valorizacdo dos conhecimentos pedagdgicos especificos para
a atuacdo no ensino superior por parte dos professores que nele atuam, o0 que seria um
importante passo na consolidacdo da profissionalizacdo docente. Neste sentido, a autora
sinaliza a necesséaria reflexdo sobre as implicacdes de tal compreensdo na configuracdo destes
programas, em especial, no que diz respeito a organizagéo curricular.

Compreendemos que a valorizacdo da formacdo pedagdgica por professores de ensino
superior ainda é uma demanda que precisa ser discutida no campo da Pedagogia Universitaria.
A preocupagdo com 0 que ensinar e como ensinar nestes espacos formativos e a pratica
reflexiva sobre 0 modo como ocorrem as préaticas de ensino e aprendizagem na universidade
ainda é pouco explorada (LUCARELLI, 2007; PIMENTA e ANASTASIOU, 2010).

Evidenciamos na trajetéria dos professores orientadores colaboradores, marcas que
nos proporcionam aventar que a procura pela pos-graduacdo em educagdo emerge da
verificacdo, por parte do formador, da necessidade dos saberes inerentes a formacdo nesta
area para a consolidacdo de conhecimentos proprios a atuacdo docente neste nivel de ensino.
Assim, na narrativa do Orientador LLA — 5, identificamos a valoriza¢do dos saberes oriundos
do campo da educacdo para a atuacdo como orientador, mas ao mesmo tempo, ha
preocupacdo com o0s conhecimentos do campo disciplinar especifico o que pode ser

evidenciado no excerto que segue:

O mestrado foi em educacdo [...] para orientar estdgio vocé precisa de leituras, de algumas
discussoes, de questdes gerais da educacdo, ndo s6 da area especifica [...] eu comecei a orientar
estagio [...] um més antes de comecar a especializacdo, era uma outra época. [...] eu comecei a
trabalhar com o estagio e ai eu comecei a sentir falta de algumas discussoes [...] para dar conta de
discutir algumas questdes que fazem falta para quem vai [...] discutir ensino e aprendizagem
porque a area especifica ela faz muita falta, faz porque ndo tem como vocé orientar na area
especifica se vocé ndo tem dominio daquela area, mas vocé precisa entender que a area especifica
nem sempre ela vai discutir questdes de como se ensina e como se aprende, quais Sdo as
possibilidades, a sala de aula, como esta sala de aula esta no social, no mundo. [...] eu dei conta de
algumas questdes da area da educacgdo, eu me identifiquei com autores, com procedimentos e ai,
mas eu preciso, eu ndo posso deixar de dado a area especifica que ai comega a faltar aquele
dominio, aquele recorte, [...] forma de agir mesmo. [...] o doutorado e o mestrado eles se
complementaram na minha caminhada sim, um deu conta de questdes mais geral da educacéo e o
outro de questdes mais especificas [...] eles deram o suporte. [...] o que balizou 0 mestrado e o
doutorado foi a orientacéo de estégio [...] porque ai eu comecei a sentir falta porque 1a eu ndo, l4 a
universidade ndo era constituida assim por departamentos, eu ndo era sé professora de estagio, eu
era professora [disciplinas especificas] [...] (Orientador LLA - 5)

Conforme podemaos evidenciar, o percurso na pos-graduacéo realizado pelo Orientador
LLA — 5 denota a concepcdo de docéncia que permeia a atividade de orientacdo de estagio e

0s conhecimentos necessarios para que tal atividade seja desempenhada com qualidade. Nesta
narrativa, observamos que a especificidade da disciplina de estagio, o trabalho docente como
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orientador de estagio, € que desencadeou o percurso na pos-graduacdo. Observamos que a
narrativa € permeada pelo sentimento de necessidade formativa que abarque a0 mesmo tempo
saberes da area especifica de conhecimento e ampliacdo dos conhecimentos no campo da
educacdo. Tal concepcdo estd de acordo com os estudos de Isaia e Bolzan (2009). Estas
autoras enfatizam a importancia do professor, ao longo de sua carreira, engajar-se em
processos que gerem conhecimentos especificos que envolvam tanto a especificidade da area
na qual atua, observando o campo profissional para o qual forma futuros profissionais, quanto
na construgdo e desenvolvimento de saberes e fazeres proprios a atuacdo em salas de aulas
universitarias.

A valorizacdo dos conhecimentos pedagogicos e o reconhecimento da colaboracdo dos
estudos advindos do campo da educacdo na pds-graduacdo sdo também evidenciados pelo
Orientador CH — 1, Orientador CH — 4, Orientador CET — 2, Orientador LLA — 3 e Orientador

LLA — 1, conforme destacamos:

[...] minha tese proporcionou muito [...] eu estava em um lugar em que pelo menos no discurso ou
teoricamente isso era bem estabelecido entdo eu trago muito isso da dindmica de organizacéo da
pratica a partir do que tu vives com as criangas, ndo s6 do que as criangas trazem porque eu acho
gue isso € um grande equivoco [...] sendo a gente ndo precisaria ter professor (Orientador CH - 1).

Dai aqui docente, eu entendi que eu precisava avancar nos meus estudos e na minha qualificacéo
eu fui fazer o mestrado e, depois em seguida, na sequéncia, eu fiz o doutorado. Eu fiz 0 mestrado
[...] em educacdo [...] o meu doutorado em educacao [...]

Eu considero extremamente importantes, extremamente relevantes porque na verdade esses
conhecimentos que foram produzidos durante essa formagdo de p6s-graduagdo foram os que me
deram os indicadores para eu fazer o recorte na minha ag&o aqui na universidade [...]

[...] a minha pesquisa de mestrado foi no campo da atuacdo docente porque eu fui estudar a
intencionalidade dos procedimentos pedagdgicos dos professores [...] No doutorado, a minha
pesquisa [...] das respostas que eu cheguei e da necessidade de aprofundar mais eu dei sequéncia
no meu trabalho que hoje é o meu projeto [...] e a minha pesquisa de mestrado é essa sequéncia do
que eu fago na pratica de ensino aqui (Orientador CH — 4).

O meu mestrado é na &rea de educacdo e o doutorado também, em educagdo. [...] meu foco no
doutorado foi a formacao do formador [...] no mestrado foi especifico [...]

[...] a gente vai se constituindo a cada dia e, principalmente, junto com os orientandos que é uma
riqueza muito grande [...] mas pela prépria experiéncia destes anos todos de estar na escola como
professora e também como pesquisadora presente e atuante o tempo todo e isso tem contribuido
muito e tem me auxiliado muito e eu me sinto tranquila e procuro usar desta minha experiéncia
para trabalhar com os meus alunos e meus orientandos e mostrar isso e eu acho que até eles se
sentem bem e bem seguros e tranquilos em relagdo a isso, porque eles sabem de onde a gente esta
falando, do lugar que eu venho e do lugar que eu estou falando e isso € muito importante, saber o
que realmente acontece, saber como é esse processo e que, muitas vezes, é visto s6 pelo lado da
universidade com os olhos de dentro da universidade e, muitas vezes, ndo atingem nao chega ao
que realmente precisa chegar (Orientador CET — 2).

[...] eu fui direto para o mestrado da graduacgdo, na educacdo [...] eu bebi na fonte da educacao
[area que atua] na escola [...] como eu ja vinha 14 da licenciatura, [...] das didaticas e metodologias,
eu ja tinha uma afinidade 14 da graduacdo, depois ao descobrir o mestrado na educagdo eu tive
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professores excelentes e maravilhosos e varias linhas de abordagens de curriculo filosofico, as
bases epistemoldgicas, [...] dai entdo eu fui indo, me construindo com as ferramentas [...]

[...] sem duvidas nenhuma, os meus professores ali e 0 meu tema sempre foi escola [...] eu
consegui acionar as minhas ferramentas por essa formacdo [...] pedagdgica e educacional [...] o
mestrado o doutorado e a parte do estagio ja foi me, eu fui me construindo assim, além de eu ter
uma parte pessoal, [...] de falar do afetivo de reunir, 0 meu estudo que me deu este embasamento,
eu sozinho talvez ndo teria, por mais que a parte afetiva de orientar as pessoas, eu gosto de ver
gente, de estar 14 na escola e com os alunos a instrumentalizagdo didatico pedagodgica, sem sombra
de duvidas veio do mestrado e do doutorado em educagdo (Orientador LLA — 3).

[...] a minha tese € sobre a educagdo integral acho que nés temos que vislumbrar um ser humano
como um todo. [...] eu fiz em educacéo porque quando eu fiz mestrado e doutorado ndo tinha [...]
(Orientador LLA —1).

Em comum as narrativas destacadas apresentam a manifestacdo de valorizacdo dos
saberes no campo da educacdo adquiridos na pds-graduacdo. Sinalizamos ainda que alguns
orientadores explicitam a importancia que tais estudos tiveram no entrelacamento com 0s
conhecimentos da area especifica e disciplinar, evidenciando que a composicdo dos
conhecimentos proprios a sua atividade emergem de diferentes fontes, mas que a &rea
especifica é de extrema importancia, conforme pudemos observar nos excertos das narrativas
do Orientador LLA — 5 (destacado anteriormente) e Orientador CET — 2.

Assim, destacamos que a valorizagdo do campo de estudos que preconiza 0S processos
pedagogicos independe da &rea especifica na qual esses docentes atuam, pois explicitamos
excertos narrativos das areas de Ciéncias Humanas, Ciéncias Exatas e da Terra e Linguistica,
Letras e Artes, sugerindo assim que ainda esta busca esteja atrelada as necessidades
formativas e ao exercicio da docéncia. Observamos que nas narrativas do Orientador CET — 2
e Orientador LLA — 3 a p6s-graduacdo aparece atrelada a escola como campo de construcao
de conhecimentos que proporciona os subsidios para a atividade docente, seja vinculada a
experiéncia profissional ou a pesquisa.

Para 0 Orientador LLA — 4 o mestrado em educagdo é visto como oportunidade de
discutir questdes que permanecem significativas no campo da educagdo. No doutorado, por
influéncia de seu orientador, 0 campo especifico no qual atua foi atrelado aos estudos no

campo da educacdo, conforme lemos:

[...] eu fui aprovada e o meu orientador foi o professor [cita 0 nome] que sempre me deu muita
liberdade e abertura [...] tem coisas muito boas na minha dissertacdo de mestrado que até hoje séo
importantes. [...] entrei no doutorado [...] aqui eu ia continuar discutindo as mesmas coisas, sobre a
mesma Otica da educacdo e que ela via que eu tinha um potencial muito grande para discutir sobre
[area especifica] [...] e as coisas vao se tramando. (Orientador LLA — 4)

Observamos movimentos distintos no que tange a formacdo em nivel de pds-

graduacdo por parte dos orientadores entrevistados. Alguns centraram o percurso no campo da
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educacdo e outros buscaram na area especifica, especialmente no doutorado, o espaco para
discutir questbes implicadas na docéncia.

Para dois orientadores, Orientador CH — 2 e Orientador CET — 3, a pds-graduacéo
esteve voltada especificadamente a area especifica de conhecimento, conforme evidenciamos

nos seguintes fragmentos narrativos:

[...] mestrado e doutorado na area [especifica] e estudando escolas, estudando processos de
escolarizacdo [...] a partir de uma perspectiva escolar, tendo a escola como centro [...] (Orientador
CH-2)

[...] eu fiz meu mestrado e meu doutorado [...]. Tudo em [area especifica], sempre a [area

especifica]. [...] durante o mestrado e o doutorado eu sempre atuei junto as comunidades entdo

tinha sempre esse trabalho [...] pesquisa acéo, trabalhando e estudando essas comunidades e dentre

as demandas que apresentava [...] a questdo da educacéo [...] entdo a gente brigou para que fossem

reabertas as escolas [...], também faltava material especifico ai a gente produzia material [...] por

ocasido do doutorado nds desenvolvemos um projeto [...] junto com a escola [...] pesquisa agao

com as comunidades e sempre tinha uma atua¢do mais incisiva na realidade. (Orientador CET — 3)

Em ambos os casos, entretanto, sinalizam o envolvimento com o contexto educacional,
demonstrando que este enfoque perpassa a formagdo académica cientifica empreendida. Para
um dos orientadores, conforme destacamos na formacéo inicial, o percurso formativo inicial é
centrado na area especifica, oriundo inclusive de curso de bacharelado, e com formacao

especifica na area disciplinar na qual atua como orientador de estagio:

Sou mestre em [area especifica] e doutor [...] Tudo especifico na area [...] (Orientador CET — 4)

A formacdo centrada na area especifica deste formador orientador provoca reflexdes
sobre a formacdo de professores que atuam nas licenciaturas. Tal reflexdo deve-se ao fato de
que os cursos de licenciatura ndo abordam a formacgdo docente para a atuacdo na Educacgéo
Superior em seus curriculos, e que a formacdo em nivel de pds-graduacdo raramente dispde
em seus curriculos de disciplinas que tenham como objetivo a metodologia e/ou didatica deste
nivel de ensino, em especial, quando sao especificas da area disciplinar.

Os cursos de bacharelado, por sua vez, centram-se na preparagdo de profissional das
mais diferentes areas de conhecimento e atuagdo, nos quais 0s objetivos ndo sdo 0S processos
de ensinar e aprender. Conforme destacamos, o Orientador CET — 4 é oriundo de um curso de
bacharelado e possui poés-graduacdo especifica na area disciplinar. E muito comum que
professores universitarios com formacao inicial em cursos de bacharelado se identifiquem de
acordo com suas especificidades formativas (médicos, matematicos, bidlogos, engenheiros

agrénomos) evidenciando que a atuacdo docente e o trabalho pedagdgico que desempenham
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como professores na Educacdo Superior sdo desconsiderados. Para Isaia e Bolzan (2009) a
sobreposicao da especialidade a funcdo docente ou, em alguns casos, a total desconsideracao
desta funcdo esta relacionada ao compromisso formativo destes formadores com a Educacéo
Superior.

Sobre este aspecto, ja evidenciamos anteriormente que mesmo ao longo da formacéo
em curso de bacharelado, o Orientador CET — 4 preocupou-se com 0 processo de
compreensdo do conhecimento disciplinar oriundo da area especifica e de como significa-lo
no processo de ensinar. Assim, € possivel insinuar que as concepg¢des de docéncias decorrem
das particularidades da pessoalidade do professor, demonstrando o quanto as trajetorias
pessoais, profissionais e institucionais implicam nos modos de atuacdo dos orientadores.

Na narrativa do Orientador CB — 1 encontramos mencdo a outras fontes de
conhecimento que extrapolam os espacos institucionais de Educagdo Superior e nutrem,

igualmente, sua pratica docente, conforme destacado:

[...] fiz psicopedagogia e depois eu fiz mestrado [...] porque o trabalho de extensdo é um trabalho
bem educativo também e depois que eu estava aqui eu fiz o doutorado em educacdo e o pos-
doutorado também [...] metodologia do ensino mesmo que é a area que eu atuo. [...] elas tém haver
com a minha trajetéria formativa e com a negacao, muitas vezes, do que eu vivi na pés. [..] o
tempo é um grande professor [...] existe um tempo de amadurecimento, existe um tempo de
sedimentar conhecimentos, um tempo de experimentagdo, entdo assim eu ndo sei se é o pos [...] eu
sei que estes tempos refletidos e é claro, as leituras que tu faz para além de tu estar em uma pés ou
nao, isso sim conta muito e fora isso, 0s grupos com os quais tu te alias [...] (Orientador CB — 1)

Podemos apreender que as experiéncias vivenciadas ao longo do processo de formacéo
docente sdo valoradas pelo Orientador CB — 1. A caminhada na pés-graduacdo revela a
extensdo como importante dispositivo para formacdo e trabalho educativo e sinaliza a
educacéo e as metodologias de ensino como area de estudos e atuagéo.

Conforme explicitamos com o auxilio das vozes dos orientadores de estagio ilustradas
pelos excertos narrativos, a pos-graduacdo pela grande parte dos docentes foi sinalizada como
processo formativo que compreende ampliacdo dos conhecimentos inerentes a area especifica
de conhecimento, mas com énfase nos processos educativos. Ainda assim, precisamos
mencionar gque a realidade da grande parte dos cursos de pés-graduacdo, mesmo aqueles na
area da educacdo, pouco ou nada enfocam os processos de ensinar e aprender no ensino
superior.

Neste contexto, da formacdo de professores para a Educacdo Superior em Cursos de

Pds-Graduacdo, vislumbramos a atividade de docéncia orientada como uma importante
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experiéncia de atividade docente compartilhada e orientagdo pedagdgica™, na qual o pos-
graduando tem a possibilidade de partilhar com o professor mais experiente a docéncia
universitaria. Experiéncias formativas como esta podem minimizar a estranheza com o espaco
profissional para aqueles que ndo possuam a experiéncia prévia, aproximando os estudantes
de cursos de mestrado e doutorado da sala de aula da Educagdo Superior. Entretanto, a
docéncia orientada ainda é uma atividade formativa com alcance restritivo, ja que é
obrigatdria apenas para estudantes contemplados com bolsas de pesquisa nas instituices as
quais estdo vinculados.

Além deste aspecto, é preciso sinalizar que nem sempre esta atividade configura-se
como processo de aprendizagem da docéncia de modo compartilhado, o que poderia
configurar a orientacdo pedagdgica. Ha casos em que os estudantes pos-graduandos néo
assumem a postura de aprendizes e ocupam o lugar de meros espectadores; por outro lado, é
também comum que orientandos de cursos de mestrado e doutorado assumam as disciplinas,
sem que haja um apoio e orientacdo pedagdgica do orientador no sentido do planejamento e
organizacgéo da aula.

Tendo em vista os aspectos discutidos, compreendemos que ndo h& uma formacéo
especifica para a docéncia na Educacdo Superior e, neste sentido, pesquisar os formadores que
atuam neste nivel de ensino é, antes de tudo, sinalizar a funcdo formativa destes sujeitos. A
docéncia universitéaria, neste sentido, € uma acdo complexa, pois exige multiplos saberes
advindos de diferentes dimensdes e construidos de modo processual o que pressupde um
constante processo de reflexdo sobre “as praticas de ensinar e aprender, a ampliagdao do
didlogo epistemoldgico interdisciplinar, ao transito entre ciéncia, cultura e sociedade e as
praticas mais coletivas e solidarias de produgdo (CUNHA, 2009, p. 367)”. E ainda uma
atividade complexa, porque a docéncia ndo permite fixar um modelo de atuacdo profissional,
tendo em vista que é uma profissdo que atua com sujeitos historicos, sociais, politicos,
econémicos e culturalmente constituidos. Assim, na relacdo estabelecida na docéncia, tanto
professores quanto estudantes sdo sujeitos constituidos das particularidades vivenciadas ao
longo de suas vidas.

Conforme destacamos ao longo desta secao, a pos-graduacao configura um importante

elemento constitutivo da trajetoria dos orientadores de estagio, com destaque para os estudos

% Compreendida como “atividade cujo fim consiste em apoio pessoal e profissional aos professores em
formacéo inicial e continuada (MARCELO, 1999). Espaco que corresponde ao apoio no processo formativo,
implicando a ajuda entre os docentes a fim de atender as suas necessidades. O planejamento desta agdo
pressupbe a introducdo de observacdes e analise da pratica como forma de melhorar o ensino por meio do
processo de reflexdo entre os docentes em servico e os professores em formacao (BOLZAN, 2006 p. 378)”.
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na area de educacdo. Parte expressiva dos orientadores realizou seus estudos na area de
educacdo e a esta formacgdo confere parte dos conhecimentos que sustentam o modo de
atuacdo. Mesmo aqueles orientadores que realizaram suas formacGes académicas cientificas
nas areas especificas, identificam pontos de convergéncia com o contexto educacional,

demonstrando que a pos-graduacdo é uma importante marca constitutiva destes formadores.

3.2.4 Experiéncias Docentes Prévias

Entendemos as experiéncias docentes prévias como o exercicio da docéncia, pelos
participantes, no espaco temporal entre o término da formacgdo inicial e o ingresso no
magistério superior na Universidade Federal de Santa Maria, considerando os diferentes
espacos institucionais que lhes serviram como experiéncia profissional. Assim, consideramos
as trajetorias profissionais dos professores orientadores de estagio nas licenciaturas da UFSM
como o quarto elemento constitutivo das trajetorias docentes.

A trajetoria profissional implica, conforme nos explica Isaia (2006) no:

[..] processo que envolve o percurso dos professores em uma ou em varias
instituicdes de ensino nas quais estdo ou estiveram atuando. E um processo
complexo em que fases da vida e da profissdo se entrecruzam, sendo (nico em
muitos aspectos. Neste processo, as diversas geracdes pedagodgicas, responsaveis por
distintos modos de inteirar-se do mundo pedagdgico, gesta-lo ou governa-lo, ndo se
sucedem naturalmente umas as outras, mas entrelacam-se de diversas formas,
representando diferentes maneiras de vivencia-lo, sendo o mesmo percebido e
enfrentado de forma idiossincratica (p. 368).

Dessa forma, o recorte temporal na trajetéria profissional, possibilita identificar as
experiéncias docentes prévias, sugerindo que estas interferem e influenciam nas concepcdes
docentes dos mesmos e na pedagogia que elaboram como modo especifico de atuacdo na
disciplina de estagio curricular supervisionado. Salientamos, entretanto, que o enfoque desta
secdo esta em explorar as experiéncias docentes e aventar as influéncias que estas tém sobre a
constituicdo docente. As concepgdes docentes estdo apresentadas e discutidas na dimenséo
temaética intitulada modos de atuacdo, a terceira e Ultima dimensdo tematica de nosso trabalho.

Sobre as experiéncias docentes prévias a atuacdo como orientadores de estagio nas
licenciaturas da UFSM, destacamos que dois dos professores orientadores (Orientador CET —
4 e Orientador LLA — 4) ndo mencionam experiéncias docentes prévias em suas entrevistas

narrativas.
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Vale lembrar que o Orientador CET — 4 é bacharel na area especifica em que atua
como orientador, 0 que sugere que a auséncia da experiéncia docente prévia possa estar
relacionada a especificidade de sua formacdo. Entretanto, isso ndo se configura impedimento
para o exercicio do magistério superior e atuacdo em um curso de formacdo inicial de
professores, tendo em vista a selecdo de docentes para este nivel de ensino que é centrada na
titulacdo. Ao longo da entrevista do Orientador LLA — 4 encontramos mencdo as
experiéncias com o processo de ensinar ao longo de sua formacéo inicial, no entanto, ndo ha
mencdo clara sobre experiéncias docentes prévias realizadas em espagos educacionais
institucionais apos a conclusao do curso de graduagéo.

Sublinhamos que a trajetoria profissional de doze dos catorze docentes entrevistados é
permeada pelas experiéncias docentes prévias e que estas configuram subsidios para a atuacao
como orientadores. Nosso intuito nessa se¢do que trata das experiéncias profissionais é
costurar as historias destes docentes, com retalhos narrativos, buscando explicitar e compor
nosso relato de pesquisa como uma grande colcha de retalhos que juntos nos auxiliardo a
revelar como as trajetdrias docentes estdo implicadas no modo de atuacéo especifica destes
profissionais.

Anteriormente, no elemento que trata da formacdo inicial, destacamos o que o
Orientador CH — 1 nos relatou sobre o envolvimento com projetos de extensdo e pesquisa € a
opcéo pela carreira académica o que acabou por lhe proporcionar uma pequena experiéncia na
escola. Assim, é a experiéncia profissional em outra instituicdo de ensino superior que é

destacada pelo Orientador CH — 1, conforme lemos no excerto:

[...] eu ja tinha mestrado, eu cheguei 14 com 28 anos [...] eles me ensinaram muito do traquejo
profissional da vida diaria de orientagdo e eu ia daqui, eu fui daqui e com uma formacéao solida
sim, na [especificidade da formacdo] também porque na minha dissertagdo eu trabalhei com
professoras de [especificidade da formacdo] apesar de ndo trabalhar, com a questdo pratica, o
brincar e sim o brincar nas histérias de vida, mas assim tinha uma constitui¢do profissional ja boa
0 que fazia acionar com saberes [...] (Orientador CH — 1).

A experiéncia docente prévia a atuacdo na UFSM ¢ enfatizada pelo orientador como
momento de aprendizagem da docéncia superior. Neste excerto encontramos indicativos que
nos permitem sugerir que saberes proprios a orientacdo de estagio foram construidos pelo
orientador no contato com outros profissionais mais experientes daquele espaco institucional e
que somados aos conhecimentos advindos da formacdo em nivel de mestrado, Ihe deram
subsidios para a composi¢do do modo de atuacdo.

Tal como verificamos, compreendemos que o Orientador CH — 1 sinaliza sua

experiéncia docente no ensino superior, destacando a atividade de orientacdo de estagio
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naquela instituicdo como oportunidade de aprender sobre esta funcdo. Outros quatro
orientadores de estagio (Orientador CH — 2, Orientador LLA — 3, Orientador LLA — 5 e
Orientador CET — 2) mencionaram a experiéncia prévia com orientacdo de estagio em outras
instituicGes de ensino superior €, em comum, ainda destacaram a experiéncia em instituigcoes
de Educacéo Baésica.

As experiéncias docentes prévias do Orientador CH — 2 sdo marcadas pelas
especificidades que denotam particularidades da sua trajetéria profissional, conforme

destacamos no excerto de sua narrativa:

[...] primeira experiéncia docente foi [...] uma turma especifica dessa escola que estava abrindo,

[...] ai que eu descobri que eu queria ser professora, que era aquilo que eu queria fazer [...] dei aula

na educacdo bésica [...] isso € muito importante, eu recebi os estagiérios, [...] mas, eu tinha uma

dificuldade assim [...] porque [...] o estagiario sempre tem problema [...] eu queria muito ajudar o

estagiario entdo eu "ndo te preocupa, faz o que achar que é capaz" [...] eu acho que ninguém

procurava EJA, [...] acabava absolutamente marginal na formacéo, [...] sempre dizia que queria,

mas [...] os alunos acabavam ndo indo ou [...] muito poucos. [...] a minha insercéo [...] teve um

perfil muito pontual [...] escolas de [...] isso é uma marca¢do muito forte [...] essas questdes sdo

muito presentes [...] me constituiu, como isso impacta efetivamente na minha, ha minha acéo. [...]

acabei 0 mestrado e fui [...] trabalhar em uma instituicdo privada e na universidade estadual, na

formagéo de professores [...]. [...] eu tinha uma preocupagdo com a extensdo muito forte o que me

aproximava, indiretamente, dos estagios pelas atividades de extensdo, pelo pré-vestibular que

tinham ali e que era extensdo, entdo a extensdo sempre me foi muito cara [...] (Orientador CH — 2).

Para o Orientador CH — 2, as experiéncias vivenciadas na Educacdo Basica além de

ratificarem a opcdo pela docéncia também influenciaram na delimitacdo de um campo

especifico de interesse que, segundo o orientador, impacta na sua constituicdo e no modo de

atuacdo. No excerto destacado, sinalizamos também que o Orientador menciona o desafio de

receber estagiarios, evidenciando que esta € uma tarefa para a qual ndo ha preparacédo e que,

portanto, é desempenhada com base em pendores pessoais. As experiéncias na Educacao

Superior foram vivenciadas em espacos institucionais distintos, uma IES privada e outra IES

estadual, mas em comum mantém a formacdo de professores, revelando que sua trajetdria na

Educagdo Superior esteve sempre voltada a cursos de licenciatura e que o estagio sempre
esteve presente.

Conforme j& mencionamos anteriormente, o Orientador LLA — 3 também vivenciou

experiéncias docentes em diferentes espacos educacionais, inclusive como orientador de

estadgio. A atuacdo em cursos de formacdo de professores e nas disciplinas pedagdgicas €

justificada, pelo Orientador, pela formacdo em nivel de p6s-graduacdo, conforme lemos:

[...] eu sempre tinha que trabalhar. [...] minha &rea é pedagdgica [...]. [...] durante a graduac&o e o
mestrado eu sempre trabalhei [...]. [...] eu passei por (IES Privada), depois (IES Publica) e aqui
digamos que como orientador de estagio, entdo sempre a parte pedagogica até, as vezes, vista
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pelos colegas como a parte chata, a mais pesada e a mais trabalhosa e que ndo da muito fruto, ndo
tem muito status, o estagio e as disciplinas pedagdgicas, infelizmente. [...] fiz mestrado e
doutorado na educacdo [...]. [...] (IES Publica) [...] eu fiquei uns trés ou quatro anos la [...] foi a
primeira vez que eu participei de um grupo de estudos formal de estagio [...] era especifico de
estagio e ela fez uma pesquisa 1a com as licenciaturas e juntando o PIBID. [...] meu primeiro
trabalho [...] ainda mestrando [...] na (IES Comunitéria) [...] entdo eu era professor horista eu ia e
voltava [...] eu fiquei maravilhado [...] era um curso novo [...]. [...] preparava a primeira vez, eu era
muito jovem e os alunos jovens, entdo foi aquele enfrentamento de planejar e dar aula e o tempo
da aula que néo passava nunca. Era manha e tarde intensivo e entéo eu ja tive uma primeira escola
Ia. [...] (Orientador LLA - 3)

O excerto narrativo do Orientador LLA — 3 nos permite sugerir que suas experiéncias
docentes e sua trajetoria académica estdo entrelacadas. Como mencionado pelo Orientador,
sua primeira experiéncia no ensino superior foi durante o curso de mestrado. Com base no
exposto apreendemos que sua trajetdria esteve delimitada pela especificidade de suas escolhas
académicas, ou seja, uma trajetoria profissional marcada pela atuacdo em disciplinas de cunho
pedagdgico que incluem o estagio curricular supervisionado. Suas experiéncias em outras IES
Ihe possibilitaram também o estudo mais sistematico do estdgio como campo de
conhecimento o que implica, aventamos, no modo de atuacdo deste Orientador.

Diferentemente das trajetorias profissionais dos orientadores CH — 2 e LLA — 3 que
primeiramente vivenciaram a docéncia em espagos escolares e, na sequéncia, vivenciarem a
Educagdo Superior, os orientadores LLA — 5 e CET — 2 vivenciaram estas experiéncias
concomitantemente. Nestas narrativas encontramos indicacGes de que tal experiéncia é
singular porque vivenciada concomitantemente no cenario de formacéo de futuros professores
e na vivéncia do cotidiano escolar como docente.

A narrativa destes dois ultimos orientadores estd demarcada, inicialmente, pela
valorizagdo do contexto escolar como espago de aprendizagem da docéncia, conforme

podemos verificar nos excertos narrativos destacados:

[...] eu deixei a escola basica [...] quando eu vim para a UFSM [...]. [...] eu acho que isso foi o que
mais contribui no meu processo de orientadora de estdgio porque eu era apaixonada [...]
principalmente pelo ensino médio [...]. [...] acho que o estar na escola béasica foi definitivo para
gue eu sentisse a problematica [...] o que pode acontecer [...] perceber as necessidades como a
sociedade vai encaminhando [...] ndo tem coisa mais gostosa do que vocé convencer um aluno
adolescente de que ele tem alguma coisa para aprender contigo e que é bom estar com vocé, e que
¢ bom estar na tua aula, que a tua aula provoca alguma coisa [...] a escola eu acho que foi
fundamental para a minha constituicdo como orientador de estagio [...] eu conseguia pensar ndo so
em termos objetivos de conhecimentos da area especifica, mas em impressfes, sensacoes,
percepcdes, 0 que aconteceu em um ano com turmas desta natureza ou com estas caracteristicas
[...] quando eu chego agora, quando eu vou visitar um estagiario na escola bésica [...]. [...] eu l&
como orientadora de estagio, mas de uma certa maneira, resgatando algumas sensacdes e eu acho
que tudo isso acaba ficando enredado [...] nessa formacdo do professor que é também [...]
continuada. Eu acho que, somos humanos, ndo temos como excluir essa parte. [...] era uma
sugestdo da outra universidade que tem trabalhasse com estagio tivesse também a escola basica
[...] sentir as demandas [...] conseguir acomodar essa orientacdo do estagiario a partir daquela
sensacdo, até porque era muito pratico [...]. [...] eu encaminhei os 20 anos que eu fiquei na outra
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universidade sempre, algumas horas na academia, as vezes, 20 horas, as vezes, ndo; e as outras 20
horas na escola basica [...] particular ou escola publica [...] (Orientador LLA - 5).

[...] eu fui professora durante trinta [...] contrato nomeacdo 32 anos e, na outra, 30 anos na rede
estadual entdo eu acho que a gente precisa realmente estar 14 com eles e essa distancia para quem
esta universidade e s entra para a escola para acompanhar os estagiarios eu acho bem complicado,
assim jé é dificil, entdo eu acho que é muito importante que a gente olhe, ndo sé olhe, mas, va para
a escola e permaneca l& junto com os professores ndo sé na relagdo com o estagio, licenciado e
estagio, licenciando e estagio, entdo eu sempre, eu gosto muito.

[...] eu sempre atuei também, além da graduacédo, no lato sensu [...] curso de especializacdo em
educacdo [area especifica] na rede privada e depois teve, ja oferecido pelo prépric MEC [...],
especializacbes a distancia [...] como eu ndo tinha o doutorado concluido, eu assim, eu auxiliava
em projetos, mas eu ainda ndo havia entrado no mestrado e no doutorado [...]

[...] eu sempre tive mesmo atuando em outra universidade privada e que eu atuei por 15 anos, eu
sempre tive o maior carinho pela extensdo e pela formagdo de professores entdo a minha entrada
nas escolas desde a época da outra universidade néo era s6 em funcdo dos estagios, que eu sempre
atuei como orientadora de estagios, mas foi, principalmente, para estar la na escola no sentido de
estar 14 com os professores [...] (Orientador CET — 2).

Tanto para o Orientador LLA — 5, quanto para o Orientador CET — 2, as experiéncias
da Educacdo Basica sdo subsidios para a elaboracdo do modo de atuacdo que configura a
pedagogia de orientacdo de estagio.

Apreendemos que a narrativa do Orientador LLA — 5 explicita a experiéncia na
Educacdo Basica como contribuicdo para a constituicdo docente como orientador de estagio,
configurando um modo de atuacdo particular, porque respaldado pelas experiéncias
vivenciadas naquele espaco educacional. Quando mencionamos modo de atuagdo particular,
referimo-nos a significacdo dada pelo orientador a experiéncia, ou seja, possibilidade de
ampliar o olhar para além do conhecimento especifico da &rea, porque vivenciando o
cotidiano escolar. Esta compreensdo esté presente na elaboracéo de sua atuagdo como docente
na UFSM, pois h4, por parte do Orientador LLA — 5, um sentimento de pertencimento e
familiaridade que é nutrido pelo contato permanente com a escola como professor formador.
Sobre a trajetoria profissional deste docente, sinalizamos a sugestdo da IES privada na qual
atuou, qual seja, exercer a docéncia concomitantemente nos dois niveis de ensino,
caracterizou-se como um importante dispositivo na composicdo do modo de atuacéo.

Compreendemos, a partir da narrativa do Orientador CET — 2, que a valorizacdo da
experiéncia na escola de Educacdo Bésica se da pela vivéncia que possibilita conhecer e
entender o cotidiano da escola, contribuindo na formagéo de futuros profissionais que atuardo
naquele espago. Conforme verificamos, o Orientador CET — 2 menciona a complexidade da
orientacdo de estagio e atribui a docéncia no contexto escolar e como orientador de outra
instituicdo os saberes que aciona na elaboracdo de seu modo de atuacéo.

As narrativas de outros trés orientadores (Orientador CH — 3, Orientador CET — 3 e

Orientador LLA — 1) demonstram que a escola e outras instituicdes de ensino superior lhe
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serviram de espaco para aprendizagem da docéncia e constituicdo docente. Nestas trés
narrativas ndo ha evidéncias claras que nos possibilitem afirmar que estas experiéncias
incluiram a atividade de orientacdo de estagio, mas indicam a importancia da trajetoria
profissional anterior a entrada na UFSM.

Neste sentido, a docéncia € uma profissdo que exige a inter-relacdo pessoal, a
constituicdo de relagbes que promovam ambiente propicio a consolidacdo dos processos de
ensino e aprendizagem. A aprendizagem da docéncia superior da-se na interlocu¢cdo com as
vivencias institucionais, pessoais e profissionais e é particular a cada sujeito, pois, se constitui
a partir das trajetorias formativas empreendidas por cada sujeito. Entendemos, portanto, a
aprendizagem docente como importante constructo para compreendermos a atuacdo de
professores orientadores de estagio curricular supervisionado. Conforme salienta Isaia (2006,

p. 377), a aprendizagem docente se constitui em

[...] processo interpessoal e intrapessoal que envolve a apropriacdo de
conhecimentos, saberes e fazeres prdprios ao magistério superior, que estdo
vinculados a realidade concreta da atividade docente em seus diversos campos de
atuacdo e em seus respectivos dominios. Sua estrutura envolve: o processo de
apropriacdo, sem sua dimensdo interpessoal e intrapessoal; o impulso que a
direciona, representado por sentimentos que indicam sua finalidade geral; o
estabelecimento de objetivos especificos, a partir da compreensdo do ato educativo
e, por fim, as condi¢bes necessarias para a realizacdo dos objetivos tracados,
envolvendo a trajetoria pessoal e profissional dos professores, bem como o percurso
trilhado por suas instituicbes. A aprendizagem docente ocorre no espago de
articulacéo entre modos de ensinar e aprender, em que os atores do espago educativo
superior intercambiam essas func@es, tendo por entorno o conhecimento profissional
compartilhado e a aprendizagem colaborativa. Ndo é possivel falar-se em um
aprender generalizado de ser professor, mas entende-lo a partir do contexto de cada
docente no qual sdo consideradas suas trajetorias de formacdo e a atividade
formativa para a qual se direcionam.

A experiéncia docente na escola é mencionada pelo Orientador CH — 3 como
referéncia para a orientagdo dos estagidrios e atuagcdo em um curso de formacéo inicial,

conforme excerto que segue:

[...] nessa escola que eu fiz estagio [...] eu fiquei professora durante 5 anos [...] depois eu me tornei
professora da [IES privada], e fui professora substituta [...]. Circulei escola, em instituicdo privada,
professora substituta e até chegar aqui [...]. [...] isso vai, sei la, te tornando uma pessoa capaz de
lidar com certas situaces, vai te tornando mais [...] sensivel a estas situacbes com relagdo ao que
0s meus alunos depois enfrentam. Entdo eu acho que isso tudo foi me configurando. [...] séo
aprendizagens que vao sendo incorporadas ao longo do tempo. [...] eu acho que sou bem feliz por
ter trabalhado, claro que ndo por muito tempo, mas com 5 anos como professora de ensino médio
por que isso me da uma certa [...] referéncia coisa que 0s meus colegas do curso ndo tem, eu acho
gue é um ou dois que tem alguma referéncia, entdo mesmo que tenha sido escola privada [...] eu
tenho um certo olhar diferenciado que eu acho que quando tu ndo passa pela escola basica e ai vai
lidar com estas questfes eu acho que tu sofre mais e tem mais dificuldade, [...] precisa ter este
contato 14 com a sala de aula [...] é um outro mundo assim, é claro que as teorias te dizem sobre
este mundo, mas vivé-los e ter esta experiéncia é bem mais desafiador (Orientador CH — 3).
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E possivel ponderar, a partir do excerto destacado, que o Orientador CH — 3 considera
que a experiéncia docente prévia lhe proporciona compreensao diferenciada daqueles colegas
formadores que ndo tiveram a experiéncia na escola. Elucidamos uma vez mais a
complexidade com que a orientacdo de estagio tem sido caracterizada pelos orientadores,
enfatizando que as vivéncias anteriores parecem sustentar os fazeres proprios a esta atuacao.
Neste sentido, destacamos do excerto do Orientador CH — 3 a compreensdo de que a
aprendizagem docente € um processo em continuo desenvolvimento.

Na narrativa do Orientador CET — 3, apesar de mencionadas, ndo encontramos

explicitacdo do sentido atribuido as experiéncias docentes prévias, conforme destacado:

[...] Eu atuei uns trés anos mais ou menos. Foi muito interessante trabalhar por projetos, foi muito,
era uma escola particular que tinha uma proposta diferenciada de trabalhar [...] projetos com
trabalho de campo. Ai foi muito interessante. Foi no ensino médio, eu dei aula na 6° série e no
primeiro colegial. [...] eu tinha dado trés anos de aula em uma universidade, uma faculdade
privada antes de ingressar aqui (Orientador CET — 3).

As memorias da experiéncia docente na escola, sinalizadas pelo Orientador CET — 3,
demarcam a docéncia naquele espaco como interessante porque a proposta didatica
pedagdgica que era diferenciada. Esse Orientador menciona que anterior a entrada na UFSM
atuou em instituicdo privada, mas ndo ha detalhamentos a respeito desta experiéncia.
Sugerimos que as experiéncias docentes promovem marcas significativas ao longo da
trajetoria profissional e podem elucidar indicadores que compdem as concepg¢des de ensinar e
aprender incidindo sobre o modo de atuacdo. Tendo em vista 0 excerto narrativo do
Orientador CET — 3, identificamos apenas que a marca esta relacionada a especificidade do
projeto pedagdgico da escola, centrada no trabalho por projetos, mas ndo € possivel afirmar
que tal especificidade demarque o modo de atuagao.

A aprendizagem docente, conforme sinalizamos anteriormente, é processo no qual o
docente vai elaborando e [re]elaborando a docéncia, observando os processo de ensinar e
aprender que constituem o trabalho docente. Conforme evidenciamos no excerto da narrativa
do Orientador LLA -1, as experiéncias docentes prévias a atuacdo na UFSM séo rememoradas

como movimentos formativos que lhe dao subsidios para 0 modo de atuagdo como orientador:

[...] eu trabalhei quase 30 anos como professora de 1° e 2° graus [...] eu trabalhei no estado muitos
anos [...] e sempre dei muitas aulas para formacdo de professores [...]. Eu dava muito curso em lato
sensu porque eu fui fazer o doutorado mais tarde porque eu dava tanta aula que eu nunca
conseguia fazer o doutorado [...]. [...] eu tive esta atividade [...] dei varios cursos para professores,
formacdo de professores que eu gosto muito e acho fundamental. [...] eu aprendi na marra, [...]
construir a minha metodologia de trabalho [...] dentro de uma proposta [...] exigia muita reflexdo e
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muito debate, uma postura do professor, [...] o nivel dos professores era muito bom, muitos
professores das faculdades [...] depois ai eu fui também trabalhar no estado [...] fiz concurso e
passei para um colégio estadual, a realidade [...] era bem diferente de hoje [...] [...] a gente dava
cursos para 0s municipios, nés visitamos 55 municipios [...] a gente vé que depende muito do
professor, ndo que as politicas ndo sejam fundamentais, mas tem professor que consegue se
superar e consegue passar para o aluno, trocar com o aluno essa importancia do saber, entdo eu
tenho visto e acompanhado [...]. [...] eu ndo abandonava o estagiario (Orientador LLA — 1).
Identificamos no relato da trajetdria profissional do Orientador LLA — 1 indicios que
nos permitem afirmar que as experiéncias docentes vivenciadas em diferentes niveis de ensino
e espacos formativos possibilitaram a construgdo de uma perspectiva diferenciada da
construcdo do saber e da docéncia. A experiéncia vivenciada em uma instituicdo sobre o qual
nos relata a respeito do nivel dos professores € uma marca significativa para este docente,
evidenciando a oportunidade de aprender a ser docente naquele espago de compartilhamento.
Outros quatro orientadores (Orientador CH — 4, Orientador CB — 1, Orientador CET —
1 e Orientador LLA — 2) ndo vivenciaram experiéncias docentes na Educacdo Superior
anterior a entrada na UFSM, mas em outros espacos educativos. Para o Orientador CH — 4, a
docéncia na Educacdo Basica € sinalizada como condi¢do para a atuagdo na formacdo de

professores:

Na minha trajetdria como professora entdo de ensino publico municipal, estadual e na rede privada
que eu trabalhei 14 anos antes de vir para a universidade, eu ocupei todos os cargos gque um
professor pode ocupar [...] e dai eu entendi que naquele momento eu ja reunia [...] uma condi¢do

para vir ser professora na universidade, fazer a formacéo dos professores (Orientador CH — 4).
De acordo com o que fora exposto por este Orientador, podemos inferir que a estas
experiéncias na Educagdo Bésica o orientador confere parte dos conhecimentos necessarios
para a formacéo de futuros professores para aquele nivel de ensino. A escola como espaco do

aprender a ser professor é sinalizada também pelo Orientador CB — 1, conforme destacado:

Eu fiquei dez anos dando aula em escola e vérios tipos de escola, particular, municipal, estadual
até entrar aqui. [...] desde que eu cheguei aqui eu sempre me senti devedora da escola, eu sempre
achei que eu deveria contribuir que eu deveria sempre estar retornando a este espaco que foi um
espaco formativo muito importante para mim foram dez anos dando aula, aprendendo a ser
professor com os alunos da escola (Orientador CB — 1).

Tanto o Orientador CH — 4 quanto o Orientador CB — 1 parecem creditar a experiéncia
com a Educacdo Basica um processo de significativa importancia para formadores de
professores. Em ambos os casos, a escola deixou de ser campo profissional de atuacdo com a
aprovacao no concurso publico para instituicdo em que atuam com orientadores.

Conforme ja mencionamos com base nas narrativas de outros orientadores, a escola foi

rememorada por muitos como palco de acontecimentos marcantes na carreira profissional e
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que, por este motivo, estdo presentes na constituicdo docente e na atuacdo. Sinalizamos o
recorte da narrativa do Orientador CET — 1 que ilustra de modo enfatico como as

aprendizagens docentes no espaco escolar marcam a vida profissional do orientador:

[...] eu me formei no primeiro semestre [...] quinze dias depois, eu ja estava assumindo turmas em
um cursinho pré-vestibular dava aula manhg, tarde e noite eu gostei muito da experiéncia. [...] eu
tive também uma experiéncia no ensino médio [...] formacdo de professores, o antigo magistério
escola normal, e foi [...] boa porque foi um ano de experiéncia vivenciada numa escola publica que
era 0 meu objeto de desejo [...] aconteceram situacGes 14 que foram absurdamente marcantes para a
minha carreira profissional. [...] me ajudou a me realizar como professor. [...] e eu disse para um
colega meu, [...] “bha fulano, eu estou morto de cansado, essa semana eu dei aula para essas
gurias” [...] e ai esse professor [...] “[...] tu é um otario, eu tenho 25 anos de magistério, cara” [...]
“[...] essas gurias ndo querem nada com nada, tu fica ai dando aula, dando aula extra para elas, da
qualquer coisa”. [...] sabe assim apaixonado pelo que eu estava fazendo me vem um colega [...] é
uma experiéncia vivenciada la fora com um profissional, qual é o grau de engajamento [...] eu
poderia muito bem ja desaguar para a licenciosidade [...] as vezes, a gente discute esse discurso ai,
ninguém quer nada com nada, essa gurizada ndo quer ou é a maneira como nds nos portamos
diante de nosso conhecimento e diante de nossas turmas para o cara querer. [...] a gente vivencia
isso em varias instancias. [...] experiéncia do magistério estadual [...] sabe para entender aquilo ali
o0 contexto, os anseios, 0s desejos [...] Entdo foi uma experiéncia fantastica que manual didatico
nenhum me preparou, mas é do desejo deles, tem que ser contemplado (Orientacdo CET — 1).

Verificamos que ao nos relatar suas memorias que constituem sua trajetoria
profissional anterior entrada na UFSM, o Orientador CET-1 além de sinalizar a importancia
do espaco escolar no processo de aprendizagem docente, destaca dois aspectos que
compreendemos estar relacionados ao modo como atua como orientador de estégio.

O primeiro aspecto ao qual nos referimos &€ a construcdo de uma identidade
profissional assentada na ética e compromisso social. A histéria narrada como uma
experiéncia marcante esta relacionada a postura questionavel de um colega professor da
escola na qual o Orientador CET — 1 atuava. Na compreensdo do Orientador, a experiéncia
vivenciada demonstrou que ha diferentes graus de engajamento profissional e que entende que
aquele momento também significou um desafio frente a sua postura, considerando que estava
em inicio de carreira naquele contexto educacional. Ponderamos, a respeito deste aspecto, que
0 engajamento com a profissdo ou os principios que norteiam a constru¢do da profissao
docente precisam ser desenvolvidos ao longo da formacdo inicial para que possam se
consolidar na pratica docente. Sobre este aspecto, as experiéncias que tivemos como
orientadoras de estagio demonstraram que tal aspecto é ainda um ponto que precisa ser
melhor explorado no estagio, uma vez que este momento formativo preconiza o contato com
outros profissionais e contextos educacionais, e possibilita que o estagiario observe distintas
posturas profissionais. O segundo aspecto que queremos destacar é o carater imprevisivel da
acdo docente. Conforme sinalizado pelo Orientador CET — 1, é o estdgio que possibilita 0

contato com os alunos e suas caracteristicas, bem como o contexto educativo em que pratica
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ocorre, reforcando que estes sdo conhecimentos imprescindiveis para a constituicdo do
conhecimento profissional de professores (SHULMAN, 2005).

Finalizando a apresentacdo e discussdo das experiéncias prévias dos professores
orientadores de estagio, destacamos a experiéncia relatada pelo Orientador LLA — 2,

conforme lemos:

[...] comecei a trabalhar [...] eu tinha minhas turmas [instituicdo de ensino privada] e fazia a
orientacdo pedagogica [...] assistia as aulas de todos os professores e via 0 que era possivel de ser
potencializado e qualificado, fazia reunides pedagogicas [...] (Orientador LLA - 2).

Evidenciamos, conforme excerto, que este orientador ndo possui experiéncia prévia na
Educacdo Basica e tampouco na Educacdao Superior, anterior a entrada na UFSM, entretanto
destacamos sua experiéncia em outros contextos educativos e na orientacdo pedagogica o que,
ponderamos implicar no modo de atuacdo constituido ao longo de sua experiéncia como
docente. Conforme narrado, a atividade de orientacdo pedagdgica realizada pelo Orientador
LLA — 2, anterior a entrada na UFSM, deve-se a trajetdria académica formativa empreendida,
ou seja, centrada nos conhecimentos pedagdgicos.

Conforme pudemos observar ao longo da apresentagdo das experiéncias docentes
prévias a entrada na UFSM, os orientadores sinalizam que estas lhes serviram como subsidios
para a elaboracdo de um modo de atuacao préprio a docéncia no ensino superior e a atividade
de orientacdo de estagio. Assim, sinalizamos que as trajetorias docentes tém carater pessoal e
estdo implicadas por todos os espacos e instituicbes nos quais estes docentes tiveram a
oportunidade de produzir modos de atuacdo, marcadas pelas pessoas com as quais
conviveram, aprenderam e partilharam a docéncia.

A escola como espaco de aprendizagem docente € evidenciada no sentido de
proporcionar vivéncias que Ihes ajudam a compreender os processos de aprender a ensinar
vividos por seus estagiarios neste espaco como orientadores que atuam em uma instituicdo
distinta daquela para a qual preparam os futuros professores. Sobre este aspecto, 0s
orientadores compreendem que esta atividade docente necessita de subsidios, destacando 0s
percursos formativos que realizaram, mas enfatizando a experiéncia profissional no campo
educacional como elemento que contribui para a orientacéo.

Sobre as experiéncias em IES, destacamos a aprendizagem colaborativa como um
processo identificado por grande parte dos orientadores. Tais experiéncias proporcionaram

troca de experiéncias, orientacbes de docentes mais experientes, subsidios teoricos e
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metodologicos que sdo resgatados pelas memdrias formativas que, guardadas e revisitadas,

por meio da narrativa, demonstram estar implicados nos modos de atuacéo.

3.2.5 Pesquisa/Extensao/Pibid

A Pedagogia Universitaria € um campo de estudo cientifico que enfoca a
aprendizagem da docéncia e 0s processos constitutivos do ser professor e observa as
especificidades do nivel de ensino e da instituicdo na qual se desenvolve a profissdo (ISAIA e
BOLZAN, 2009; CUNHA, 2009). Nosso quinto e ultimo elemento constitutivo das trajetorias
docentes € evidenciar as atividades no campo da pesquisa e extensdo e, neste contexto,
observar o PIBID como programa de mobilizacao inicial para a docéncia na Educacédo Basica.
Em nossa entrevista narrativa, lhes propusemos que contassem se tinham tais atividades
docentes e se havia interlocucdo com a escola. Em duas das catorze narrativas néo
encontramos evidéncias que nos possibilitassem a discussdo deste elemento.

Os professores que atuam na Educacdo Superior sdo responsaveis pela formacédo de
profissionais das mais diversas areas de conhecimento, bem como por formar futuros
professores para a Educagdo Basica e produzir conhecimentos relacionados as especificidades
de suas areas (ISAIA e BOLZAN, 2009; CUNHA, 2009). Tais profissionais podem assumir
ainda, além das atividades relacionadas ao ensino, a pesquisa e a extensdo, atividades de
cunho administrativo. Essas demandas profissionais fazem parte, por exemplo, das trajetorias
docentes dos orientadores de estagio dos cursos de licenciatura que entrevistamos. Optamos,
neste trabalho, por ndo considerar os cargos administrativos, ainda que admitamos que
também constituam um importante elemento na atividade docente. Neste trabalho enfocamos
a pesquisa, a extensao e o PIBID.

Esse elemento tematico estd, assim, atrelado as atividades docentes previstas no
Projeto Pedagégico Institucional da UFSM® onde lemos que a articulagdo entre ensino,
pesquisa e extensdo é a base de sustentacdo da Universidade. No documento encontramos

referéncia a estas atividades da seguinte maneira:

As atividades de pesquisa possibilitam que o ensino se mantenha atualizado e devem
refletir em atividades de extensdo atentas a comunidade. Porém, o caminho inverso
também necessita ser estimulado. Atividades de extensdo devem dar suporte para
trabalhos de pesquisa e fazer parte dos programas de ensino. Proporcionar espacos
abertos a toda a comunidade de trocas entre projetos de pesquisa e de extensdo

>® Projeto Pedagdgico Institucional da UFSM (PPI) aprovado pelo CEPE em 04/11/2016 disponivel em:
http://w3.ufsm.br/prograd/index.php/documentos/13-documentos/32-ppp-projeto-politico-pedagogico-da-ufsm
Acesso em: 29/06/2017.
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diversos auxilia a vislumbrar perspectivas e solu¢fes mais amplas e criativas para as
demandas sociais, além de incentivar uma sélida formacdo profissional. Esse
movimento de ida e volta auxilia na formacdo integral do estudante, além de
colaborar para que o contexto comunitario seja compreendido ndo apenas como alvo
de pesquisa, mas também como produtor de conhecimento (p. 27).

Assim, vislumbramos apreender o envolvimento dos orientadores com a pesquisa e
extensdo, elucidando possiveis articulagbes entre estas atividades e a atuacdo como
orientadores de estagio, de igual modo, o PIBID. Neste contexto, temos acompanhado tanto
desde a escola quanto desde a universidade, movimentos significativos de formagcdo como
projetos de extensdo e outros programas que buscam integrar a formag&o inicial a permanente,
merecendo destaque o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia — PIBID*’ que
objetiva o aprimoramento da formacdo de professores para a Educacéo Basica. Este programa
nos parece um importante mecanismo de formacdo que oferece novas perspectivas tanto para
professores em formac&o inicial, j& que estes tém uma oportunidade a mais de vivenciar a
escola, e, para professores atuantes nas escolas, ha mobilizacdo no sentido de aprimorar o
trabalho pedagogico ja realizado. Sob outro prisma, é possivel que o PIBID contribua
significativamente para a elaboracdo dos modos de atuacdo proprios a orientadores de estagio.

Dos catorze professores entrevistados, seis ou sdo coordenadores do PIBID ou tém
uma relacdo muito proxima com a coordenacgdo, contribuindo significativamente nesta
atividade. Esse programa de formacéo inicial tem sido visto como uma possibilidade a mais
de estar na escola, desenvolvendo o conhecimento profissional. Analisemos o que o
Orientador CH — 1 nos conta a respeito de sua experiéncia com o PIBID e articulacdo com a

pesquisa e extensao:

Acho que conheco bastante a escola e o PIBID tem me dado também algum reforco [...]. [...] uma
proposicdo de trabalho em que as alunas compreendam que o trabalho pedagdgico [...] ndo é sé
sala de aula [...] envolve indmeras questdes que sdo familiares, que sdo de salde [...], que séo
questBes éticas de acesso e permanéncia [...] na escola e eu organizei entdo um projeto [...] de
extensdo e de pesquisa andam juntos com o PIBID, o de extensdo ele &, a gente pinca das proprias
professoras das escolas que eu tenho PIBID quais sdo os grandes desafios [...]. O de pesquisa, [...]
ele é uma investigacdo sobre concepcOes de infancia e docéncia das professoras das escolas nas
quais nos temos PIBID [...] a gente analisa os registros das alunas, elas tém que fazer registros de
aula, diarios, as Pibidianas, e dos registros a gente pinga as situagbes que nos contam um pouco
destas concepgoes [...]. [...] ndo contente s6 com o registro [...] a gente escolheu alguns registros e
discutimos [...] as cenas que estavam registradas com algumas professoras, foi um processo bem
interessante porque as cenas tanto eram positivas quanto cenas que a gente considerou
problematicas para ver como elas se enxergavam ou como elas enxergavam esta situagdo na escola
[...] (Orientador CH —1).

" Os alunos de licenciatura participantes do PIBID exercam atividades pedagdgicas em escolas publicas de
Educacdo Baésica e sdo orientados por coordenadores da &rea (docentes de licenciatura) e por supervisores
(professores das escolas). Estas atividades buscam contribuir com a integracdo entre teoria e prética, para a
aproximacao entre universidades e escolas e para a melhoria da qualidade da educacao brasileira.
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Conforme é possivel evidenciar, o Orientador CH — 1 confere ao PIBID a
oportunidade de conhecer ainda melhor o contexto escolar, como formadora de futuros
professores. Os projetos de pesquisa e extensdo e o PIBID estdo, segundo este orientador,
articulados. O PIBID estd embasado na compreensdo de que o trabalho pedagdgico esta para
além da sala de aula; por sua vez, o projeto de extensdo enfoca os desafios docentes elencados
pelos professores supervisores do PIBID e o projeto de pesquisa envolve concepgoes
docentes. Apreendemos que 0 estagio ndo configura tematica explorada nestas atividades.
Entretanto, destacamos que as atividades desenvolvidas tantos nos projetos de pesquisa e
extensdo, quanto no PIBID estdo estreitamente relacionados aos conhecimentos profissionais
e exploram tanto os processos formativos iniciais quanto as demandas profissionais do ser
professor no contexto educativo.

A escola como foco das atividades de pesquisa e extensdo, assim como de atuacgao
com o PIBIB é evidenciada também pelo Orientador LLA — 3 no excerto narrativo que segue:

[...] meus projetos de extensfo e pesquisa sdo na escola, entdo eu sempre estou transitando,
orientando TCC na escola [...]. Aqui eu estou no PIBID também [...] entdo além do estagio e do
TCC[...]. [...] aquela coisa de producéo, entéo eu estou vendo para onde eu vou na pos-graduagao.
[...] a minha prioridade agora é encaminhar a graduacao [...] (Orientador LLA - 3).

Observamos que a escola é o mote das atividades de pesquisa, extensdo e PIBID
desenvolvidas pelo Orientador LLA — 3. Sobre este excerto, podemos inferir que had um
interesse dos programas de p6s-graduacao nas areas com as quais o orientador esta articulado,
mas uma clara resisténcia, evidenciada na narrativa, para consolidar o trabalho docente na
graduacdo e, posteriormente, engajar-se na pos-graduacao.

Os projetos de extensdo e pesquisa coordenados pelo Orientador CH — 2 também estdo
voltados ao contexto escolar e o PIBID, ainda que indiretamente, complementa estas

atividades, conforme verificamos no excerto destacado:

[...] eu participo de atividades de extensdo, [...] faco 0 acompanhamento informal muito mais por
questdes minhas, de pesquisas minhas, de coisas que me mobilizam especificamente na escola, nas
escolas, a partir do PIBID [...] porque ai curiosamente quando da proposicao do PIBID [...] porque
ndo sou lotada no departamento [...] entdo assim umas coisas desta institucionalidade que sdo
absolutamente loucas nesse sentido, entdo duas bacharéis que ndo trabalham com isso sdo as
coordenadoras e vice [...] eu acabei assumindo informalmente essa atribuicdo até porque o meu
proposito era o estagio porque isso potencializaria o estagio [...] (Orientador CH — 2).

Sobre este excerto narrativo fazemos uma pequena andlise da questdo institucional que
implica diretamente no trabalho docente. Como pudemos evidenciar na narrativa, 0

Orientador CH — 2 realiza um trabalho de acompanhamento informal do PIBID, pois nédo foi
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possivel assumi-lo devido a organizacdo departamental da instituicdo. Sinalizamos que o
PIBID deste curso, conforme destacado pela narrativa, € coordenado por professores
formadores do curso que ndo possuem a formacdo pedagdgica inicial de um curso de
licenciatura, ou seja, sdo bacharéis. Ha claramente, por parte do Orientador CH — 2, a
manifestacdo de que o acompanhamento efetivo e de coordenacéo de tal atividade impactaria
qualitativamente nos estagios curriculares supervisionados. Assim, aventamos que 0 estagio
como campo de estudo da Pedagogia Universitaria é atravessado por questdes institucionais
que serdo evidenciadas na dimensdo tematica seguinte, quando discutiremos os desafios
pedagogicos. No que tange 0s projetos de pesquisa e extensdo apontamos que o Orientador
CH — 2 tem no contexto escolar o mote para estas atividades, desenvolvendo ainda a atividade
de colaborador no PIBID.

Enfocando as atividades de pesquisa, extensdo e PIBID, o Orientador LLA — 4 revela
questdes institucionais que implicam diretamente no modo de atuacdo. Este orientador
menciona que ja esteve mais envolvido com atividades que articulam a escola como um

espaco de exceléncia para a formagdo docente. Observamos o excerto:

[...] laboratério de educacdo [area especifica] [...] eu era muito mais ativa dentro da escola [...]
tinha os grupos que atuavam e ai tinha superviséo [...] trabalhava junto com os professores daquela
escola [...] nos faziamos cursos de formacdo a estes docentes [...] nds temos uma outra
universidade hoje que passou a nos exigir uma dedicacdo muito maior em pesquisa [...] hoje nés
temos um projeto de extensdo que € grande que esta articulado com bolsistas de PIBID, extensdo,
PROLICEN e PIBID. [...] eu ndo sou bolsista PIBID, mas trabalho muito em conjunto com a
minha colega [...] nés temos atualmente funcionando dois projetos nas escolas [...] mantem-se
relagcdo com as escolas o tempo inteiro e sdo [...] futuros alunos licenciados [...]. [...] eu j& orientei
trabalhos (pos-graduacdo) que foram feitos sobre a construgdo da docéncia no estagio
supervisionado [...]. As oficinas do laboratério [...] a participacdo dos oficineros que sao
estudantes de licenciatura e atuam como professores como que isso mobiliza a docéncia deles em
outros trabalhos. [...] curso de formacédo de professores [...] temos uma aluna que esté trabalhando
e sdo estagiarios que vem. [...] E sempre uma maneira de estarmos compreendendo a cabega destes
sujeitos e articulando de uma forma maior [...] ja fiz um trabalho sobre as representa¢es sociais de
ser professor de forma longitudinal de licenciandos em [area especifica]. [...] para ver estas
transformacdes da docéncia (Orientador LLA — 4).

A questdo destacada pelo Orientador LLA — 4 nos mobiliza a pensar a respeito da
cultura institucional voltada a pesquisa, que muitas vezes, supervaloriza 0s processos de
producdo de conhecimentos especificos, em detrimento da extenséo e do ensino. Salientamos,
entretanto, que a pesquisa que enfoca as atividades docentes, 0s processo de ensinar e
aprender, nos mais diferentes espacos educativos, € também um campo de possibilidades
investigativas para os professores orientadores.

Evidenciamos, a partir desta narrativa, a discussdo dos papeis que os professores
formadores assumem nas IES onde atuam. Para Zabalza (2004) séo trés dimensdes que



155

configuram o papel docente: a dimensdo pessoal, a dimensdo profissional e a dimensdo
administrativa.

A dimensdo profissional constitui-se daqueles elementos que identificam o
profissional da Educacdo Superior. No entanto, neste aspecto, justamente o que esta atrelado a
identidade do profissional de quem atua neste nivel de ensino, hd uma contradi¢do explicita
no que se refere a valorizacdo da especificidade da area de conhecimento em detrimento aos
conhecimentos sobre a docéncia. Zabalza (2004) aponta que a avaliacdo de ranking das
instituicGes € realizada com base em produces cientificas e técnicas (que reconhecidamente
fazem parte das atividades docentes), mas, sem a mesma observancia as atividades de ensino.
E claro que, neste ponto, vale a ressalva de que, sabedores da diversidade de instituicdes de
Educacdo Superior, tais critérios podem sofrer modificagcdes, no entanto, nos parece que é
justamente sobre este aspecto que o Orientador LLA — 4 expressa sua angustia quando destaca
a existéncia de “uma outra universidade”. Este orientador rememora atividades de extensao
que realizou em escolas onde o enfoque era a formacdo de professores e revela que tais
atividades deram lugar a pesquisa, pois tal é a exigéncia na instituicao.

Portanto, sem desconsiderar as especificidades do conhecimento cientifico académico,
“[...] a docéncia implica desafios e exigéncias: sdo necessarios conhecimentos especificos
para exercé-la adequadamente, ou, no minimo, é necessaria a aquisicdo dos conhecimentos e
das habilidades vinculados a atividade docente para melhorar sua qualidade” (ZABALZA,
2004, p. 108). Nesse sentido, consideramos com base nas narrativas dos orientadores
entrevistados que a escola € um espaco de aprendizagem docente ndo sé para os futuros
professores, mas também é fonte de aprendizagem permanente para os formadores.

A dimenséo pessoal, de acordo com Zabalza (2004), compreende 0s aspectos da vida
pessoal destes profissionais, interferindo na constituicdo do papel docente, dentre os aspectos
apontados pelo autor, destacamos o comprometimento com a profissdo, os ciclos de vida,
sentimentos e aspectos pessoais que envolvem elementos como satisfacdo pessoal e
profissional e carreira docente. Para o autor, o nivel de satisfacdo pessoal e profissional incide
na qualidade dos processos formativos do professor universitario e, consequentemente, nos de
seus alunos. A carreira profissional compreende o processo de construcdo da identidade
profissional dos professores. Neste sentido, a carreira docente se constitui a partir dos
processos do aprender a ser professor sem que haja um acompanhamento pedag6gico. E neste
sentido, que muitos professores acabam desenvolvendo suas atividades com base nos erros e
acertos proprios ou de colegas de profissao com os quais vao estabelecendo relacbes de

compartilhamento das demandas da profissio, momento de progressdo e estagnacéo,



156

frustracdo e empolgacdo com a docéncia também podem fazer parte deste processo. Podemos
sugerir, a partir da narrativa do Orientador LLA — 4 que ha um sentimento de angustia, uma
vez que nado esta de acordo com a cobranca centrada na pesquisa que comenta sentir por parte
da instituig&o.

A terceira dimensao apontada por Zabalza (2004) é a dimensdo administrativa que se
refere aos aspectos organizacionais e estruturais da instituicdo em que o professor exerce sua
profissdo. Estdo elencados nessa dimensdo questdes como lutas trabalhistas, remuneracao,
discussdes acerca das condigdes de trabalho em institui¢des publicas e privadas, problemas e
resolucgdes sobre processos de sele¢do e promocao.

A partir da compreensdo do papel docente que abrange as trés dimensdes destacadas
por Zabalza (2004), é preciso ainda destacar as relacdes interpessoais que possibilitam a
colaboragdo do Orientador LLA — 4 no PIBID e as elaborag6es coletivas que dela decorrem,
demostrando que este tem relagdo com os projetos de extensdo coordenados pelo Orientador.
Para o Orientador, 0 estigio perpassa atividades de pesquisa e também extensdo que sdo
realizados no campo de estagio e com estagiarios. Essas relagbes permitem indicar que o
estagio também tem se constituido como campo de estudos para o professor orientador,
demonstrando que as praticas docentes neste contexto devem e podem ser exploradas.

O contexto escolar ¢ compreendido pelo Orientador CH — 3 como espaco institucional
que compde seu trabalho docente, a partir do PIBID e dos estagios, pois, conforme destaca,

este é também espaco de intervenc¢do sua:

[...] a escola esta sempre presente hoje e vem me acompanhando desde que eu trabalho com
estagios [...] eu tenho o PIBID [...] entdo é a escola, eu trabalho na escola, é intervencdo. Eu
trabalhei e ainda estou vinculada a um projeto de extensdo [..] vinculado a uma rede de
universidades e tem a perspectiva de trabalhar com o estudante enquanto jovem, [...] e perceber
como ele vé a escola, que sentidos ele da para a escola e para além da sala de aula e o que mais a
escola pode oferecer [...] com estagio eu estou sempre [...] (Orientador CH — 3).

Este orientador destaca que sua atuacdo docente ocorre na escola pela atividade de
orientacdo de estagio, mas também pela coordenacdo do PIBID e que participa de um projeto
de extensdo que tem o contexto escolar como mote de intervengdo. Assim como para 0

Orientador CH — 3, para o Orientador LLA — 2, a escola é espaco institucional de seu trabalho

docente, pois, além dos estagios, tem também a coordenacédo do PIBID:

[...] eu trabalho sempre com dois estagios no curso de licenciatura [...] além dos estagios que eu
coordeno, eu tenho o PIBID e eu trabalho em quatro escolas no PIBID entdo semanalmente eu
estou na escola. A escola para mim é o espaco do meu cotidiano. [...] a escola é tdo importante
guanto a universidade porque é um lugar de transito meu assim. [...] eu comecei a pesquisar 0
estagio enquanto campo de pesquisa [...] eu sO escrevi sobre estagio e depois eu precisei de um
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distanciamento sabe [...] se tu olhar sdo as mesmas coisas, mas a partir de um outro viés, eu
comecei a olhar mais a docéncia e menos o estagio [...] Eu fiquei um tempo pesquisando a
docéncia, como eu me construi, como eu me produzi docente, ldgico que dentro desta producdo o
estagio esta ai, mas ndo é o foco [...] € uma docéncia que vai se produzindo, o fato, por exemplo,
de eu estar sempre em busca de outras coisas, essa movimentacdo que eu faco todos 0s semestres
assim para trazer elementos novos, eu acho [...] que isso diz muito de mim enquanto orientadora
de estagio e enquanto professora da pés-graduacéo e da graduacdo. Eu preciso destes vazios assim,
eu preciso respirar outras coisas para ndo cansar no que eu estou fazendo (Orientador LLA — 2).
No excerto da entrevista narrativa do Orientador LLA — 2 encontramos o relato do
mesmo sobre um periodo de sua trajetéria na UFSM em que o estagio foi abordado como
campo de pesquisa, indicando a relagdo entre o interesse no campo da pesquisa e a atuagédo
como orientador de estagio. Sinalizamos que ha por parte do docente o esclarecimento que
ampliou sua perspectiva de pesquisa, enfocando nos processos de constituicdo docente que
permeiam também a atuagdo como orientador de estagio e o estagio, mas onde a énfase esta
sobre a docéncia no ensino superior, ndo sobre o estagio. Evidenciamos ainda, a partir do
relatado pelo Orientador LLA — 2 a convic¢do de que 0 processo constitutivo do professor
universitario precisa ser encarado como algo em constante transformacao, implicando forma-
se permanentemente também a partir da atuacdo docente. Tal como é possivel detectar na
narrativa, 0 modo de atuacdo que se constitui em pedagogia da pratica de orientagdo é
implicada pela perspectiva de pesquisa e pela concepcdo de docéncia que nela tem uma de
suas fontes.
O Orientador LLA — 5 e o Orientador CB — 1 destacam atividades de extensdo e
pesquisa que mantém relacdo com o espago escolar, demonstrando que este é fonte de
aprendizado docente que nutre os modos de atuacdo. Para o Orientador LLA — 5 o PIBID se

configura também uma importante interlocu¢do com o espaco escolar:

[...] eu tive dois anos PROLICEN com o ensino médio [...]. As duas pesquisas de mestrado que eu
oriento, elas sdo pesquisas, a partir da pesquisa acdo [...] em escola basica com ensino médio [...]
nos estamos na escola semanalmente com os alunos, n6s assumimos as turmas e eu tenho o PIBID
[...] além dos estagios, as turmas de ensino médio e fundamental, entdo eu tenho uma média
sempre de 20 estagiarios por ano (Orientador LLA - 5).

[...] eu ja fiz isso com extensdo de ter os professores que atendem meus alunos. [...] tive muitos
projetos de extensdo, [...] formacdo de professor [...] 0S meus projetos pessoais eu sempre tive
extensdo, [...] tive este compromisso com a escola que eu acho que é o espaco de interlocucéo [...],
eu pesquiso a escola e volto com as coisas para a escola entdo eu estou sempre ai neste espago e
hoje com os meus alunos de estagio também eu continuo fazendo este movimento com as escolas,
de estar 14 com eles, acompanhar o trabalho que eles estdo desenvolvendo (Orientador CB — 1).

A escola é assim, um espaco de atuacao do orientador, pois as atividades docentes por
eles desenvolvidas ocorrem também neste espago. No entanto, conforme verificamos ao longo

das narrativas, mesmo com o reconhecimento deste espaco como formativo ha
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atravessamentos que inviabilizam ou dificultam que a relacdo com a escola seja efetivamente
um ambiente potencial de formacgdo. Nao discutiremos este aspecto neste momento, pois,
estara implicado na dimensdo que trata efetivamente dos modos de atuacdo dos docentes
responsaveis pelas disciplinas de estagio curricular supervisionado. Observamos, entretanto,
que o PIBID tem se constituido em um importante e significativo dispositivo de aproximacéo
com a escola e, por isso contribuido, para 0 campo de estagio.

Conforme evidenciamos na narrativa do Orientador CB — 1, destacado anteriormente,
0 envolvimento com projetos de pesquisa e extensdo no espaco escolar ja fora maior no
passado. Essa constatacdo também é possivel a partir do excerto narrativo do Orientador CET
-1

[...] no Laboratério de Metodologia de Ensino, eu tinha um conjunto de alunos [...] grupo de
estudos [...] grupos de intervencdo. [...] nés estuddvamos fundamentos basicos da educacéo,
historia da [area especifica], questdes de epistemologia, para mim esses sdo fundamentos
importantes para uma pratica docente em [area especifica], mas nos temos, sempre tivemos como
preocupacao assim a inser¢ao pratica [...] dos meus alunos que estavam em processo de formacéo
na sala, mas com perspectiva [..] de construcdo de abordagens metodologicas para o
conhecimento [area especifica] que nos achdvamos muito [...] significativa do ponto de vista
pedagdgico; [...] a gente sempre trabalhou com as abordagens problematizadoras e durante todo o
tempo [...] formagdes, digamos assim, complementares nos seminarios e no grupo de estudos, [...]
como foco também preparar material pedagdgico para desenvolver projetos nas escolas e
trabalhamos [...] em quase todas as escolas publicas de Santa Maria. [...] quando [...] o meu aluno
vai para a escola [...] uma concep¢do clara de educacdo, com uma abordagem metodoldgica que
seja coerente com a sua concepg¢do educacional e [...] com a sua formacéo socioldgica e filosofica,
entdo a gente trabalhava sempre nessa dimensdo e nos iamos para a escola para fazer isso
(Orientador CET —1).

N&o podemos afirmar que no momento haja envolvimento do Orientador CET -1 com
projetos de pesquisa e extensdo no contexto escolar. Destacamos, entretanto, que este
orientador ja as realizou no contexto escolar e que estas, conforme é possivel observar no
excerto destacado, enfocavam o processo de raciocinio pedagdgico do professor em formacao
inicial na area especifica de conhecimento. E possivel evidenciar que havia, por parte do
docente, a preocupacdo com o conhecimento especifico da area enquanto conteido de um
campo de construcdo do conhecimento e dos processos que o tornam comunicavel no
contexto escolar.

Tal como pudemos observar, a extensdo € reconhecida como atividade docente com
grandes possibilidades formativas no contexto da escola. O Orientador CET — 2 aponta que 0s
projetos de extensdo que envolvem diretamente o contexto escolar constituem seu
planejamento semestral, demonstrando que esta atividade lhe proporciona um didlogo mais
efetivo com os docentes e o espaco. Este orientador se refere as atividades de pesquisa e

extensao da seguinte forma:
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[...] eu sempre tive um olhar muito forte até [...] pela minha inser¢do 14 desde ainda na época da
faculdade na escola. Eu tenho um olhar muito carinhoso para com a escola e cada semestre, cada
ano eu procuro fazer [...] eu tenho muito esta questdo da extensao presente [...]. [...] eu sempre tive
mesmo atuando em outra universidade privada e que eu atuei por 15 anos, eu sempre tive 0 maior
carinho pela extensao e pela formacdo de professores [...] minha entrada nas escolas desde a época
da outra universidade ndo era s6 em fungéo dos estagios, que eu sempre atuei como orientadora de
estagios, mas foi, principalmente, para estar 1a na escola no sentido de estar 14 com os professores
[...]. O ultimo projeto, alias, 0 que estd em andamento hoje [...] eu aproveitei algumas estagiarias
gue se dispuseram e estavam trabalhando com esses alunos de nono [...] eu trabalhei muito em
escolas no sentido de, em projetos de extensdo, mas diretamente a formag&o de professores [...]

[...] a gente ja fez projetos bons com programas de extensdo e com varias areas, [...], projetos meus
de pesquisa e extensdo, embora 0 meu pé seja sempre foi maior na extensdo e continua [...]
formacao de professores ou para a questdo la da escola [...] (Orientador CET — 2).

No excerto que destacamos da narrativa do Orientador CET — 2 é possivel verificar
que ha envolvimento tanto com pesquisa quanto com a extensdo, no entanto, é esta Ultima que
demarca efetivamente o contato com a escola. Os projetos de extensdo coordenados pelo
Orientador CET — 2 parecem enfocar dois aspectos, um que estd voltado diretamente a
formagdo continuada dos professores atuantes na escola na relagdo com os licenciandos e
outro que é a pratica docente no espago escolar protagonizada pelos estudantes da
licenciatura.

O contexto escolar, no que se refere as atividades enfocadas nesta secdo, é visto sob
outra perspectiva pelo Orientador CET — 3 e CET — 4. O Orientador CET — 3 se refere a

escola como espago para as atividades de extensdo e pesquisa da seguinte forma:

[...] de vez em quando, quando junto um grupo que tem interesse de trabalhar com a escola é que
se monta um projeto de extensdo. Nos tivemos recentemente [...] uma oficina que foi ministrada la
no Maneco, mas ai tinha um grupo que se dedicou a isso, ndo € uma atividade continua. E uma
atividade esporadica. [...] € uma linha de pesquisa que o grupo tem, mas depende da demanda, se
vém os alunos, os estudantes com essa demanda ai a gente abriga o projeto. [...] Eu pesquiso em
[area especifica] (Orientador CET — 3).

Conforme evidenciamos a partir do excerto narrativo do Orientador CET — 3, a
pesquisa € realizada no campo da &rea especifica. No que tange a extensdo, o professor
declara que esta atividade faz parte de sua pratica docente, no entanto, esta quase nunca €
voltada a escola. Observamos que a atividade de extensdo que tenha no contexto escolar seu
enfoque resulta da mobilizacdo dos estudantes e, decorrente desta condicdo, € uma atividade
esporédica. Nao h4, por parte deste Orientador, envolvimento com o PIBID.

Para o Orientador CET — 3, também a escola ndo é campo para as atividades de
pesquisa e extensdo, mas ha o reconhecimento que a atividade de extensdo por ele

desenvolvida apresenta relagdo com o contexto escolar, conforme lemos:
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[...] eu normalmente fagco um projeto PROLICEN que é de extensdo [...] eu tenho um ou dois
projetos assim [...] na verdade eu ndo coloco diretamente 1a na escola, mas a gente faz um trabalho
que tem relagdo [...]. [...] eu fiz um PROLICEN e um de extensdo [...] eu queria um nicleo para
discutir e foi muito dificil achar aluno porque mesmo os da licenciatura sdo cooptados para fazer
aquelas bolsas cientificas na area técnica [...]. A politica é essa entende, valorizacdo da pesquisa
[...] (Orientador CET —4).

A partir da narrativa do Orientador CET — 4, identificamos um elemento que
acreditamos ser significativo, considerando a area especifica na qual atua orientando estéagio,
h& uma supervalorizacdo também por parte dos estudantes dos projetos que tenham como
mote a area especifica de conhecimento em detrimento daqueles que enfocam a docéncia.

As trajetdrias docentes proporcionam elucidar os percursos formativos empreendidos
por cada um dos colaboradores da pesquisa, evidenciando que a caminhada é individual e ndo
linear. Neste sentido, enfocamos a discussdo das fontes de conhecimento profissional com
base nos estudos de Shulman (2005) e Tardif (2002).

De acordo com Shulman (2005), ha pelo menos quatro fontes para as categorias da

base de conhecimento:

1) formacion académica en la disciplina a ensefiar; 2) los materiales y el contexto del
proceso educativo institucionalizado (por ejemplo, los curriculos, los libros de texto,
la organizacién escolar y la financiacidn, y la estructura de la profesion docente); 3)
la investigacion sobre la escolarizacion; las organizaciones sociales; el aprendizaje
humano, la ensefianza y el desarrollo, y los demés fenémenos-socioculturales que
influyen en el quehacer de los profesores; y 4) la sabiduria que otorga la practica
misma (p. 11)*.

A formacéo académica é fonte para o conhecimento dos conteidos que compdem um
determinado campo disciplinar. Neste sentido, esta formacao subsidia o saber, a compreenséo,
as habilidades e disposic¢Oes que devem ser desenvolvidas por aquele que ensina ou pretender
ensinar. Basicamente, tais conhecimentos estdo apoiados em duas bases: bibliografia e
estudos acumulados, por um lado, e de outro, o saber académico historico e filosofico sobre a
natureza dos conhecimentos. Neste sentido, cabe ao professor além de compreender a
estrutura da matéria que sera ensinada, entender os principios de organizacdo conceitual que o
orientam na escolha do que ird ensinar, tendo em vista a necessidade da formagéo de seu

estudante e o vasto campo do saber que conhece.

581) formacdo académica na disciplina a ser ensinada; 2) os materiais e o contexto do processo educativo
institucionalizado (por exemplo, os curriculos, os livros de texto, a organizacéo escolar e o financiamento e a
estrutura da profissdo docente); 3) a pesquisa sobre a escolarizacdo, as organizagdes sociais, a aprendizagem
humana, o ensino e o desenvolvimento e os demais fendmenos socioculturais que influem na agdo dos
professores e 4) sabedoria que resulta da pratica (SHULMAN, 2005, p. 11, traducéo nossa).
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As estruturas e materiais didaticos sdo uma fonte ampla que implica e € implicada pela
atividade de ensinar, fazem parte desta fonte: os curriculos com seus ambitos e suas
sequéncias, testes e materiais para utilizacdo em aula, entender as instituicdes implicadas no
ensino compreendendo sua organizagdo hierarquica, associacOes de professores, entidades
governamentais desde o nivel distrital, estatal até o federal, assim como mecanismos gerais de
gestdo e financiamento. Como observamos, esta fonte se constitui na compreensdao do
funcionamento da profissao, desde a politica e principios até as circunstancias circunscritas
em um determinado contexto. Implica assim, conhecer o contexto, 0s materiais, as
instituicOes, organizagdes e mecanismos de funcionamento da profissdo que configuram
ferramentas importantes ao trabalho do professor e que podem inibir ou facilitar suas
iniciativas de ensino.

A terceira fonte apresentada e discutida por Shulman (2005) ¢ a literatura educativa
especializada sobre os processos de escolarizacdo, ensino e aprendizagem, incluindo estudos
sobre a docéncia, aprendizagem e desenvolvimento humano, assim como, fundamentos
normativos, filosoficos e éticos da educacdo. Para o autor, estudos de orientacdo filosofica,
critica e empirica que enfoquem objetivos, compreensdes e sonhos dos professores se tornam
uma fonte essencial para o desenvolvimento do conhecimento base para o ensino.

A quarta e tltima fonte apresentada pelo autor é aquela que ele denomina sabedoria
adquirida com a pratica. O autor chama atengdo para o fato de que, ao contrario de outras
profissdes, o professor parece sofrer de amnésia de suas melhores criagdes para a préatica
docente. Segundo o autor, as investigacdes educativas que, a partir da compreensdo dos
profissionais, buscam construir uma sabedoria didatica dos professores sdo de extrema
relevancia para transformacdes e reformas educativas. A memoria das atividades docentes que
obtiveram sucesso com 0s objetivos formativos que haviam sido estabelecidos é individual,
mas, ao ser compartilhado pode tornar-se uma importante ferramenta de reflexdo que orienta e
auxilia na compreensdo da complexa atividade de ensinar por parte de outros profissionais.
Sobre este aspecto o0 autor destaca que, se por um lado é auspicioso o trabalho de estabelecer
as bases do conhecimento para 0 ensino, por outro, € o primeiro passo no sentido de
compreender como o conhecimento dos professores € constituido. Merece mencéo o fato de o
autor destacar que estd consciente de que o trabalho a respeito destes conhecimentos néo é
definitivo e, tampouco, fixo. Para o autor, os professores carregam consigo uma extensa
bagagem sobre o que fazem e porque fazem e, neste sentido, € um campo prenhe de

possibilidades investigativas.
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Para Tardif (2002) os saberes docentes sdo compostos de saberes provenientes de
diferentes fontes, portanto, correspondem a um saber plural composto de saberes oriundos da
formacdo profissional, disciplinar, curricular e da experiéncia. Os saberes profissionais
referem-se ao conjunto de saberes transmitidos nas instituigdes de formacdo de professores e
que devem ser incorporados a pratica. A pratica docente, porém, mobiliza diversos saberes
que sdo chamados de pedagdgicos. Esses saberes sdo concepcdes resultantes de processos de
reflexdo sobre a pratica e que conduzem a atividade educativa. Os saberes disciplinares
correspondem a diversos campos do conhecimento e representam os saberes adquiridos na
forma de disciplinas nas instituicbes universitarias; os saberes curriculares correspondem
aqueles instituidos pelos estabelecimentos escolares. Os saberes experienciais sdo aqueles
desenvolvidos pelos proprios professores na experiéncia cotidiana e validados no cotidiano da
pratica docente.

Nesse contexto, compreendemos que, apesar de ndo haver uma convergéncia entre
termos utilizados, saberes para Tardif (2000, 2002) e conhecimentos para Shulman (1989,
2005) ha uma convergéncia entre a natureza e as fontes desses conhecimentos/saberes. Os
autores supracitados apresentam elementos em comum, como O reconhecimento do
conhecimento/saber de um determinado conteudo a ser ensinado caracterizado de acordo com
os estudos de determinada area especifica e a valorizacdo dos conteudos relacionados aos
processos de ensinar e aprender (conhecimentos/saberes pedagdgicos).

Assim, os elementos tematicos que evidenciamos e discutimos enfocam a formacéo
inicial, as memorias do estagio, a pos-graduacdo, as experiéncias docentes prévias e a
pesquisa/extensdo/PIBID e compBem a dimensdo temética que denominamos trajetorias
docentes. Estas revelam importantes fontes de conhecimento profissional dos formadores
orientadores de estagio. Destacamos, entretanto, que acreditamos néo ter esgotado tais fontes
em nossas discussdes, pois como nos esclarecem Tardif (2002) e Shulman (2005), estas sdo
plurais. Compomos a dimensdo tematica com aquelas que identificamos como elementos que
compdem as trajetorias docentes e revelam igualmente o processo constitutivo destes
profissionais. Outras fontes de conhecimento foram sinalizadas isoladamente por alguns
formadores orientadores como as legislacGes atuais sobre formacao de professores em cursos
de licenciatura, os curriculos escolares e as diretrizes especificas para cada curso de
licenciatura. No entanto, optamos por ndo apresenta-las e discuti-las tendo em vista a
delimitacdo tematica, ou seja, as trajetorias docentes.

Apreendemos que, de formas distintas, as trajetorias docentes foram tramadas pelas

experiéncias vivenciadas na formacéo inicial. Com excecdo de um orientador, os demais sao
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oriundos de cursos de licenciatura. Os processos de aprender a ensinar foram vivenciados de
formas mais ou menos significativas, considerando particularidades das areas, muitas
caracteristicamente marcadas pelo conhecimento especifico da area disciplinar e com poucas
disciplinas pedagdgicas. No entanto, os orientadores revelaram o gosto pela area pedagdgica e
a busca constante de subsidios tedricos e pedagdgicos que auxiliassem na elucidacdo do
processo formativo. As memdrias do estagio que realizaram revelaram que a significacao
deste momento formativo passa pela relevancia da interlocu¢do com o espaco escolar, com a
efetiva orientacdo da pratica do ensinar na escola por parte do orientador e do papel que os
professores regentes desempenham. A maioria dos orientadores revelou rememorar o estagio
como momento formativo significativo. As experiéncias docentes prévias sdo mencionadas
pelos orientadores como aprendizagens docentes que foram sendo incorporadas, configurando
modos de atuagdo. Parte significativa dos formadores entrevistados apresenta proximidade
com o campo da educacdo, seja cientifico académico por meio de pesquisas, seja por projetos
de extensdo ou envolvimento com o PIBID. E evidente, por parte dos orientadores, a
valorizacdo de conhecimentos profissionais extrapolando o campo disciplinar de uma &rea

especifica.

3.3 MODOS DE ATUACAO ESPECIFICOS

As dimensfes teméticas denominadas apropriacdo narrativa e trajetorias docentes nos
auxiliaram a compreender que a construcdo da atividade de orientacdo é estabelecida na
relacdo narratoldgica do vivido e da valorizacdo da pessoalidade dos participantes, explicitada
nas trajetorias de cada um dos docentes.

Modos de atuacdo especificos € a denominacdo que damos para a Ultima dimenséo
tematica que abordaremos. Trata-se da apresentacdo e discussao de elementos tematicos que
compdem modos de atuacdo especificos e que entrelacados a apropriacdo narrativa e as
trajetérias constituem a pedagogia especifica a orientadores de estagio. Assim, destacamos
aspectos que sustentam a caracterizacdo de um modo particular de atuar no campo da
Pedagogia Universitaria.

Zabalza (2014) destaca o fato de que, inevitavelmente, as questdes implicadas no
estadgio constituem o cendrio formativo nas instituicbes de ensino superior e, por isso,
configuram uma demanda investigativa da Pedagogia Universitaria. Na perspectiva das
producdes tedricas sobre estagio e a docéncia em nivel superior, Zabalza (2014, p.29) pontua

que “os livros sobre o Ensino Superior (em geral) ndo costumam abordar o estadgio, em suas
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questdes mais simples e técnicas”. Esta € uma observacao interessante, desde o ponto de vista
das construcgdes teoricas, ja que o estagio estad implicado na formacéo inicial, seja na formacao
de professores ou de outros profissionais e, portanto, delineia-se no campo das preocupacdes
da Pedagogia Universitaria. De acordo com o autor, parece que a tematica (dos estagios) é
vista como algo a parte, “um espaco a ser descoberto, a ser conceituado e ordenado de acordo
com o curriculo (ZABALZA, 2014, p. 29)”. Entretanto, de acordo com este autor, é preciso
sinalizar que os livros sobre estagio sdo bem aceitos no campo de estudos que enfocam o
ensino superior.

Zabalza (2014) destaca que apesar da vasta produgdo sobre a tematica, “ha poucas
publicacBes que tentam teorizar o estagio e o que este supde na formacéo dos profissionais (p.
30)” o que pode estar relacionada a equivocada compreensdo de que ha experiéncias que
precisam ser teorizadas e outras que ndo sdo passiveis de discussdo tedrica. Para o autor, ndo
s0 é possivel teorizar sobre estdgio como € necessario ja que a teorizagdo possibilita
“disciplinar e dar sentido ao conjunto de operagdes € processos postos em pratica no estagio
(ZABALZA, p.31)”. Tal concepgdo, em nosso entendimento, esta enraizada na percepgao de
que a profissdo professor é desenvolvida por profissionais que tem vocacdo para esta
atividade e, portanto, saber ensinar ¢ uma habilidade inata. Entretanto, nossa compreenséao é
que, assim como outras profissdes, o professor se constitui profissional na inter-relacdo dos
conhecimentos proprios a profissdo (conhecimentos especificos das areas e conhecimentos
pedagogicos caracterizadores da atividade docente) em constante conexdo com a dimenséo
pessoal do professor.

Sobre os aspectos destacados por Zabalza (2014), entendemos que, atualmente, e em
decorréncia das problematiza¢des advindas da formacéo inicial de professores no Brasil e
também sobre a profissionalizagdo docente, bem como os indices de qualidade da Educacao
Basica, observamos um aumento consideravel das pesquisas que enfocam o ECS.

Os elementos sinalizados por Zabalza (2014) remetem a necessidade de um novo olhar
para os estagios compreendidos na relagdo ampla da concepcdo de formagdo assumida pelas
instituicOes de formacao superior e pelos seus professores. Nossas leituras e experiéncias tém
revelado que, ndo raro, o estdgio é compreendido como um apéndice na formacgédo pelos
estudantes de licenciatura e até mesmo por professores formadores, ou seja, a ideia de que
depois que o futuro professor aprendeu tudo que precisava saber (conhecimento teéricos sobre
a éarea especifica de conhecimento) é inserido na escola para aplicar (na pratica) os

conhecimentos ja adquiridos.
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A concepcdo de formacdo inicial assumida neste trabalho é a de um complexo
processo de construcdo de conhecimentos profissionais no qual estdo implicados, em especial,
0 conhecimento especifico da area de conhecimento e, especialmente, a construcdo do
conhecimento pedagdgico do conteido, bem como demais conhecimentos pedagdgicos. Neste
sentido, partimos do pressuposto que 0s construtos processos de raciocinio pedagodgico e
conhecimento pedagdgico do conteudo (SHULMAN, 2005) nos auxiliam a compreender o
modo de atuacdo especifico dos orientadores de estagio. Para o autor, o conhecimento
pedagdgico do contetido designa a especificidade do trabalho docente, uma vez que combina
conhecimento disciplinar (conteudo disciplinar) e pedagdgico.

Para que possamos elucidar nossa compreensdo, apresentaremos separadamente cada
um dos elementos tematicos que identificamos como constituintes da dimensdo tematica
denominada modos de atuacdo docente, buscando explicitar como estes fundamentam a
pedagogia de orientagdo. Tal como nos chama a atencdo, Shulman (2014, p. 212) o ensino
“carece de uma historia da propria pratica” e acreditamos que estas historias possam ser
recontadas quantas vezes nos paregcam necessarias, para que possamos reflexionar sobre o que
fazemos, por que fazemos e com base em que. Nesta dimensdo, portanto, apresentamos a
contextualizacdo documental®®, elemento que emergiu da narrativa e que imprime a
necessidade de contextualizar o estagio curricular supervisionado a partir dos PPCs dos cursos
de licenciatura e das ementas das disciplinas de ECS, as especificidades da disciplina de
estadgio curricular supervisionado elencadas pelos docentes, discutindo fatores que
caracterizam um modo particular de atuacdo docente. Identificamos concepgfes docentes que
evidenciam a compreensdo que os formadores tém de seu papel formativo no processo de
formacéo inicial de professores; destacamos ainda os desafios pedagogicos enfrentados por
estes formadores, caracterizando a atividade de orientacdo de estadgio como trabalho docente e
evidenciando os conhecimentos implicados nesta atividade.

A ilustracdo que apresentamos busca explicitar a compreensdo que apreendemos na
totalidade da dimensdo tematica modos de atuagdo e, a0 mesmo tempo, objetiva elucidar o

processo de interpretacdo narratolégica que elaboramos:

Figura - 6: Configuracéo da dimensdo teméatica modos de atuacdo especificos

> A contextualizacdo documental foi realizada com base nos PPCs dos cursos de licenciatura da UFSM
fornecidos pela PROGRAD/UFSM.
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Atividade de orientagao
de estagio

Fonte: As autoras

Nesse sentido, optamos por apresentar e discutir cada um dos elementos tematicos,
caracterizando a atividade de orientacdo de estagio e, na costura das trés dimens@es tematicas,
apropriacdo narrativa, trajetérias docentes e modos de atuacdo especificos, constituir a
pedagogia especifica a orientadores de estagio mote de nosso trabalho.

No entanto, é preciso sinalizar que esta organizacdo reflete a necessidade de buscar
elucidar um processo de compreensao e interpretacdo narrativa e elaboracdo de um relato de
pesquisa que nés empreendemos. Na realidade nem um dos elementos e dimensdes tematicas
estdo isoladas na totalidade do processo de pesquisa. Todos compdem um importante e

indispensével retalho narrativo na costura do trabalho.

3.3.1 Contextualizacdo Documental



167

Tendo em vista que nesta dimensdo buscamos caracterizar a atividade de orientacdo de
estagio, reconhecemos a necessidade de tecer nossas consideracdes embasadas pelas
orientacBes legais que versam sobre o estagio® e nos Projetos Pedagégicos dos Cursos,
especialmente, nas ementas que orientam o modo de atuacdo nos cursos de licenciatura na
UFSM.

Neste sentido, introduzindo esta dimensdo, apresentamos uma retomada histérica do
estadgio nos curriculos de formacdo de professores, demonstrando como a disciplina se
configurou historicamente nos curriculos de formacéo inicial de professores. Na sequéncia,
descrevemos o estagio nos PPCs dos Cursos de Licenciatura nos quais os orientadores de
estagio que participaram da pesquisa atuam.

Ao recuperarmos um pouco da histéria do estdgio curricular supervisionado nos
curriculos dos cursos de formacdo de professores encontramos indicios que nos auxiliam a
compreender como este componente curricular ganha espaco nos curriculos. De igual modo,
ao conhecermos os PPCs dos cursos, em especial, no que tange o estagio curricular
supervisionado e as ementas destas disciplinas encontramos evidéncias que nos possibilitam
apreender de que modo esta disciplina € compreendida pelos cursos de licenciatura da UFSM.

No Brasil, a década de 30 representa um momento expressivo para a educacao. Do
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova de 1932 emergem questionamentos que propdem
a analise e transformacdo da educacdo nacional, culminando com uma nova politica
educacional. Lemos no manifesto o que consideramos um passo importante para a formagao
de professores, uma vez que encontramos a dendncia a respeito da falta de formacao adequada
para os professores, pautada na ideia de que toda profissdo exige formacao profissional e,
desta, o reconhecimento do conhecimento pedagdgico como eixo principal na formagdo de

professores.

A preparagao dos professores, como se Vé, é tratada entre nés, de maneira diferente,
quando nao é inteiramente descuidada, como se a funcdo educacional, de todas as
funcgBes publicas a mais importante, fosse a Unica para cujo exercicio ndo houvesse
necessidade de qualquer preparacgéo profissional. Todos os professores, de todos 0s
graus, cuja preparagdo geral se adquirird nos estabelecimentos de ensino secundario,

% As consideracdes tecidas levam em conta as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores
da Educacéo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena contidas no Parecer/CP9/2001
de 2001. Isso se deve ao fato de que a Resolucdo CNE/CP n° 2 de 2015 que define novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, curso de formacdo pedagdgica para
graduados e curso de segunda licenciatura) e para formacdo continuada, conforme Resolugdo n° g de 9 de agosto
de 2017, foi alterada em seu Art. 22, tendo a seguinte redacdo: Art. 22. Os cursos de formagéo de professores,
gue se encontram em funcionamento, deverdo se adaptar a esta Resolucéo no prazo de 3 (trés) anos, a contar da
data de sua publicacdo. Assim, considerando, os PPCs dos cursos que apresentamos ainda estdo no prazo para as
alteracGes previstas. Nesse sentido, destacamos que tanto as anélises documentais realizadas como as entrevistas
narrativas foram realizadas dentro do prazo instituido para que as alterac@es curriculares fossem realizadas.
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devem, no entanto, formar seu espirito pedagdgico, conjuntamente, nos cursos
universitarios, em faculdades ou escolas normais, elevadas ao nivel superior e
incorporadas as universidades (MANIFESTO DOS PIONEIROS DA EDUCACAO
NOVA, 1932, p. 59).

A década de 30 foi marcada ainda pelo movimento centralizador que atingiu todos os
niveis da educacdo. De acordo com Barreiro e Gebran (2006), esse movimento, gerido pelo
Estado Novo, atingiu a formacao de professores que até 1937 era de responsabilidade das
Escolas Normais regidas por legislacbes estaduais. Destacamos que até 1937 cada estado
possuia uma legislacdo propria, definindo a estrutura curricular dos cursos de formacdo de
professores, inclusive, a organizagdo das praticas de ensino. Sobre este aspecto, Pimenta
(2011) esclarece que, devido a esta liberdade, a formacdo nos diferentes estados se dava em
tempos distintos, no entanto, todos apresentavam a ideia da pratica profissional como uma
necessidade, ainda que a nomenclatura utilizada para estas disciplinas fosse muito distinta.

Anos mais tarde, a Lei Organica do Ensino Normal de 1946 representaria a unificacao
legal do curriculo para todos os estados (BARREIRO e GEBRAN, 2006; PIMENTA, 2011),
objetivando formar professores e habilitar administradores para escolas primarias, bem como
desenvolver e propagar conhecimentos e técnicas relativos & educacdo da infancia
(BARREIRO e GEBRAN, 2006). Para as autoras citadas, a lei proporcionou o acréscimo ou
desdobramento das disciplinas preestabelecidas o que gerou certa imprecisdo com relacdo as
disciplinas de Didatica, Metodologia e Pratica de Ensino.

No que se refere a formacdo a nivel superior, Barreiro e Gebran (2006) fazem
referéncia ao Decreto-Lei n® 1.190 de 1939 que institui o conhecido “modelo de formacdo 3
+ 17, ou seja, aos curriculos dos cursos de bacharelado, tradicionalmente trés anos, €
acrescido mais um ano que tem como objetivo formar licenciados nas diferentes areas por
meio de cursos de didatica (constituido das disciplinas: Didatica Geral, Didatica Especial,
Psicologia Educacional, Administracdo Escolar, Fundamentos Bioldgicos da Educacdo e
Fundamentos Socioldgicos da Educacéo).

A década de 60 ¢ significativa para compreendermos o delineamento histérico do
estagio na formacao de professores porque ele surge como uma exigéncia para a formagédo de
professores para a Educacdo Basica, em nivel médio, ainda que fortemente marcado pela
concepcgdo de pratica de ensino como reproducdo de modelos de ensino ja consagrados,

cabendo aos futuros professores seguir os modelos que Ihe sdo apresentados na formacao.

6l Da organizacao a Faculdade Nacional de Filosofia. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/Decreto-Lei/1937-1946/Del1190.htm Acesso em: 15/07/2015.
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Conforme destacam Barreiro e Gebran (2006), com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional de 1961 e a publicagdo do Parecer n® 292/62, do Conselho Federal da
Educacdo, as disciplinas pedagdgicas sdo incluidas nos cursos de bacharelado. Para a
obtencdo do titulo de graduagdo em licenciatura, o estudante passa a ter que cursar as
disciplinas de “Psicologia da Educagdo, incluindo a Adolescéncia e a Aprendizagem, Didatica
e Elementos da Administracdo Escolar®, além da Pratica de Ensino das matérias que sejam
objeto da habilitacdo profissional, sob forma de Estagio Supervisionado (BARREIRO e
GEBRAN, 2006, p. 45)”. Neste sentido, as autoras destacam que 0 estagio passa a ocupar 5%
da carga horaria do curso e deve ser realizado e comprovado pela instituicdo na qual a
formacéo foi realizada.

Conforme foi possivel observar, os anos 60 foram marcados por importantes acdes que
tém implicagcbes sobre a educacdo, a organizagdo do ensino, concepcdes de formacdo de
professores e, consequentemente, sobre o estadgio. O golpe militar no Brasil, em 1964,
propagou a ideia de expanséo do ensino; em 68, a Lei Federal n° 5540/68°% institui a Reforma
Universitaria e, j& em principio da década de 70, a Lei n°® 5692/71 fixa as Diretrizes e Bases
para o Ensino de 1° e 2° Graus.

Neste contexto, conforme destacam Piconez (2010) e Barreiro e Gebran (2006) é
importante a compreensdo que o Parecer CFE 349/72 da ao estagio na formacdo por meio de
Habilitacdo Especifica de 2° Grau para o Magistério. De acordo com as autoras, o referido
parecer compreende a didatica como disciplina que embasa a metodologia de ensino sob a
forma de planejamento, execuc¢do e avaliacdo, conduzindo a préatica de ensino na forma de
estagio supervisionado em escolas da rede oficial ou particular.

Neste sentido, a metodologia é compreendida como suporte para questionamentos que
podem aparecer subsequentemente na pratica de ensino, por outro lado, a Ultima esta
submetida a teoria da metodologia de ensino anteriormente explorada. Como pano de fundo
de tal concepcdo esta a ideia de que na pratica de ensino basta reproduzir as aprendizagens
adquiridas na metodologia de ensino, sustentadas pela ideia de que teoria e pratica precisam
estar associadas, instituindo a coeréncia entre o que deve ser feito e o que se faz.

Para Barreiro e Gebran (2006) apesar das tentativas, mudancas de teor qualitativo ndo

ocorreram na formacéo de professores e tampouco no estagio supervisionado, mesmo quando

62 De acordo com Barreiro e Gebran (2006) esta disciplina foi substituida por Estrutura e Funcionamento do
Ensino de 2° Grau pelo Parecer n® 627/69.

%3 De 1968 até a publicacdo da LDBEN 9.394/96 as deliberacdes referentes aos curriculos e duracéo de cursos
superiores era funcdo do Conselho Federal de Educagdo (CFE). Com a publicacdo da LDBEN, em 1996, o
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) passa a definir as diretrizes curriculares para os cursos de graduacgéo do
pais.
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em 1982, a Lei n® 5692/71 foi alterada por meio da Lei n® 7044, o estagio permaneceu na sua
antiga configuracdo: observacdo, participacdo e geréncia. Essa é tambeém a ideia de
Romanowski (2012) apos analisar as estruturas curriculares de cursos de licenciatura quando
aponta que apesar da ampliacdo da carga horaria da disciplina, ela permanece organizada pelo
viés de uma mesma abordagem, ou seja, observacéo, participagdo e geréncia.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°® 9394/96 introduziu, no contexto
da educacdo, novas orientacfes legais para a configuracdo dos cursos de licenciatura,
enfatizamos o que mudou no contexto especifico do ECS. Neste sentido, é o artigo 65 que nos
chama a atengdo ao destacar que “a formagdo docente, exceto para a educacdo superior,
incluira pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas”.

Com base em Barreiro e Gebran (2006, p. 55), sinalizamos que as determinacgdes
legais contidas na LDBEN de 1996 resultaram em uma série de regulamentacBes, damos
destaque ao Parecer CNE/CP 9/2001 que apresenta as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacao de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacéo plena.

Na redacdo do Parecer CNE/CP 9/2001 os estdgios estdo concebidos por meio da
realizacdo em escolas de Educacdo Basica como requisito obrigatério para obtencédo do titulo
de licenciados e desenvolvidos ao longo do curso de formacgdo. Sinalizamos que o Parecer
CNE/CP 27/2001 de 02/10/2001, apresenta nova redagdo ao Parecer CNE/CP 9/2001 quanto
ao momento no qual o estadgio supervisionado devera ser realizado. Ao invés de ser
desenvolvido ao longo do curso de formacdo, o estagio passa a se concentrar na segunda

metade do curso de formacao, conforme destacamos a seguir,

No estagio curricular supervisionado a ser feito nas escolas de educagdo béasica. O
estagio obrigatorio definido por lei deve ser vivenciado durante o curso de formacéo
e com tempo suficiente para abordar as diferentes dimensdes da atuacdo
profissional. Deve, de acordo com o projeto pedagdgico préprio, se desenvolver a
partir do inicio da segunda metade do curso, reservando - se um periodo final para a
docéncia compartilhada, sob a supervisdo da escola de formacéo, preferencialmente
na condicdo de assistente de professores experientes. Para tanto, € preciso que exista
um projeto de estagio planejado e avaliado conjuntamente pela escola de formacéo
inicial e as escolas campos de estagio, com objetivos e tarefas claras e que as duas
instituicdes assumam responsabilidades e se auxiliem mutuamente, o que pressupde
relagBes formais entre instituicdes de ensino e unidades dos sistemas de ensino.
Esses “tempos na escola” devem ser diferentes segundo os objetivos de cada
momento da formagao. Sendo assim, o estagio ndo pode ficar sob a responsabilidade
de um Unico professor da escola de formagdo, mas envolve necessariamente uma
atuacéo coletiva dos formadores (PARECER CNE/CP 27/2001, p. 1).

Conforme podemos observar, o documento destaca o fato de que sendo realizado ao

longo da formacdo inicial, o estdgio proporcionard o desenvolvimento das dimensdes
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profissionais, culminando com a atividade docente compartilhada, no qual o estudante tera a
oportunidade de vivenciar o ensino em sala de aula sob a supervisdo do professor formador.
Chama a atencdo o papel que a instituicdo de Educacdo Superior e a escola de Educacao
Basica devem cumprir neste momento formativo do estudante de licenciatura, uma relacdo de
reponsabilidade e auxilio matuo efetivado via relacdo formal (acordos de cooperacdo). Sobre
este aspecto € preciso considerar que a assinatura do termo ou acordo de cooperacao, apesar
de constituir um ato importante no estabelecimento dos campos de estagio, nao significa que
haverd implicacdo dos envolvidos no processo formativo.

O Parecer CNE/CP 28/2001% que estabelece a duracéo e a carga horéria dos cursos de
formacéo de professores provoca novas discussdes sobre o estagio curricular supervisionado e
a relevancia deste no processo formativo, tendo em vista que o tempo destinado a esta
atividade € alterado de 300 horas para um minimo de 400 horas do curriculo.

O aumento expressivo das horas de estagio esta justificado pela necessidade de
formacéo profissional mais ampla e, particularmente, na busca do cumprimento da lei no que
se refere a associacao entre teoria e pratica. No documento tal justificativa se da nos seguintes

termos

A prética ndo é uma cOpia da teoria e nem esta é um reflexo daquela. A pratica é o
proprio modo como as coisas vao sendo feitas cujo contetdo é atravessado por uma
teoria. Assim a realidade ¢ um movimento constituido pela pratica e pela teoria
como momentos de um dever mais amplo, consistindo a pratica no momento pelo
qual se busca fazer algo, produzir alguma coisa e que a teoria procura conceituar,
significar e com isto administrar o campo e o sentido desta atuacdo (PARECER
CNE/CP 28/2001, p.9).

A compreensdo da concepcdo de pratica, neste sentido, torna-se imprescindivel. De
acordo com a concepcdo de pratica exposta no Parecer CNE/CP 9/2001, é necessario que esta
seja concebida como uma dimensdo do conhecimento que constitui as disciplinas de
contetdos especificos da &rea de conhecimento, assim como no momento do estagio, onde o
objetivo é exercitar a atividade profissional.

No entanto, tendo como objetivo principal a aproximagdo com o campo profissional
no qual atuard, o estagio aparece, no senso comum, como a parte pratica da formacgdo. Tal
concepgdo estd equivocada, em especial, porque ndo ha pratica sem teoria e porque é

questionavel a possibilidade de, na segunda metade do curso e em 400 horas o estudante de

% D& nova redagdo ao Parecer CNE/CP 21/2001, que estabelece a duracéo e a carga horaria dos cursos de
Formacéo de Professores da Educacdo Béasica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagdo plena.
Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/028.pdf
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licenciatura aprender a ensinar se anteriormente nédo foi orientado a pensar sobre os contetdos
na dimensdo de como ensina-los.

Nesta direcdo, o Parecer CNE/CP 28/2001 € esclarecedor no sentido de apontar a
distin¢do entre pratica como componente curricular e, de outro a pratica de ensino e o estagio
curricular supervisionado. De acordo com este documento, a pratica como componente

curricular € mais abrangente, contempla os dispositivos legais e vai além,

[...] é, pois, uma prética que produz algo no &mbito do ensino. Sendo a prética um
trabalho consciente cujas diretrizes se nutrem do Parecer 9/2001 ela terd que ser uma
atividade tdo flexivel quanto outros pontos de apoio do processo formativo, a fim de
dar conta dos multiplos modos de ser da atividade académico-cientifica. Assim, ela
deve ser planejada quando da elaboracdo do projeto pedagdgico e seu acontecer
deve se dar desde o inicio da duracdo do processo formativo e se estender ao longo
de todo 0 seu processo. Em articulagdo intrinseca com o estagio supervisionado e
com as atividades de trabalho académico, ela concorre conjuntamente para a
formacéo da identidade do professor como educador (PARECER CNE/CP 28/2001,

p. 9).

Conforme podemos observar a compreensdo de pratica como componente curricular
perpassa a formacéo inicial do professor e transcende o espaco institucional da sala de aula.
Tal concepgdo estd pautada na compreensdo da formacdo da identidade profissional na
relacdo com o contexto profissional, na possibilidade deste estudante tomar conhecimento das
transformacdes que ocorrem no espaco profissional em que atuard apds a conclusdo do curso
de graduacéo.

De acordo com os termos assumidos no documento, o ECS realizado na segunda
metade do curso, coroa a formacéo na relagéo teoria e pratica sob a dedicacdo concentrada do

estagio frente as atividades propostas. Assim, é

[...] um modo especial de atividade de capacitagcdo em servigo e que s6 pode ocorrer
em unidades escolares onde o estagiario assuma efetivamente o papel de professor,
de outras exigéncias do projeto pedag6gico e das necessidades proprias do ambiente
institucional escolar testando suas competéncias por um determinado periodo. Por
outro lado, a preservacdo da integridade do projeto pedagdgico da unidade escolar
gue recepciona 0 estagiario exige que este tempo supervisionado ndo seja
prolongado, mas seja denso e continuo. Esta integridade permite uma adequacéo as
peculiaridades das diferentes instituicdes escolares do ensino basico em termos de
tamanho, localizacéo, turno e clientela (PARECER CNE/CP 28/2001, p. 10-11).

Com relacdo a instituicdo de Educacdo Basica, 0 documento aponta a necessidade de
que estas instituicdes estejam abertas para a realizacdo da atividade de estagio, contribuindo
para a formacdo do estagidrio. Caso o estagiario ja tenha exercido ou exerca atividades

docentes na Educagdo Basica, as horas da atividade de estagio curricular supervisionado

poderdo ser reduzidas em até 200 horas, conforme Parecer CNE/CP 28/2001.
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Em consonancia com a nocdo de aprender a ser professor expressa no Parecer
CNE/CP 9/2001 e nos termos do Parecer CNE/CP 28/2001, outro componente curricular a ser
desenvolvido ao longo da formacgdo docente é o trabalho académico. A fundamentagdo desta
nog¢ao esta no fato de que a formagdo docente ndo ocorre espontaneamente, “¢ necessario um
saber profissional, critico e competente e que se vale de conhecimentos e de experiéncias (p.
12)”. Tal perspectiva inclui atividades fora das quatro paredes da sala de aula na instituicao de
educacdo superior e que tenham o objetivo de ampliar o repertdrio de conhecimentos a serem
adquiridos pelos futuros professores. Neste sentido, englobam atividades culturais, cientificas
e académicas. No curriculo formativo, tais atividades ndo podem ser inferiores a 1800 horas,
sempre sob orientacéo e integradas ao projeto pedagogico do curso.

Neste sentido, o curso de licenciatura, “[...] ao visar o exercicio profissional tem como
primeiro foco as suas exigéncias intrinsecas, o que se espera de um profissional do ensino
face aos objetivos da Educacdo Bésica e uma base material e temporal que assegure um alto
teor de exceléncia formativa (PARECER CNE/CP 28/2001, p. 12)”.

Considerando o enriquecimento das experiéncias formativas e a ampliacdo das
atividades que d&do subsidios a este processo, 0 nimero minimo de horas a serem cumpridas
pelo futuro professor é de 200 horas. Este nimero de horas podera ser acrescido conforme
compreensdo da instituicdo de ensino formadora e das peculiaridades a serem analisadas.

Assim, considerando a redacdo das diretrizes para cursos de licenciatura plena,

[...] o tempo minimo para todos os cursos superiores de graduacdo de formacéo de
docentes para a atuacdo na educagdo bésica para a execucdo das atividades
cientifico-académicas ndo poderé ficar abaixo de 2000 horas, sendo que, respeitadas
as condi¢des peculiares das instituigdes, estimula-se a inclusdo de mais horas para
estas atividades. Do total deste componente, 1800 horas serdo dedicadas as
atividades de ensino/aprendizagem e as demais 200 horas para outras formas de
atividades de enriquecimento didatico, curricular, cientifico e cultural. Estas 2000
horas de trabalho para execucdo de atividades cientifico-académicas somadas as 400
horas da pratica como componente curricular e as 400 horas de estagio curricular
supervisionado sdo o campo da duragdo formativa em cujo terreno se plantard a
organizacédo do projeto pedagogico planejado para um total minimo de 2800 horas.
Este total ndo podera ser realizado em tempo inferior a 3 anos de formagdo para
todos os cursos de licenciatura inclusive o curso normal superior (PARECER
CNE/CP 28/2001, p. 13).

As Resolugdes CNE/CP 1/2002, de 18 de fevereiro de 2002 e CNE/CP 2/2002, de 19
de fevereiro de 2002 nos oferecem 0s motes legais necessarios para o entendimento da
configuracdo do estagio curricular supervisionado nos cursos de formacdo de professores.
Vale lembrar que a Resolucdo CNE/CP 1/2002 institui as Diretrizes Nacionais para a

Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
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graduacéo plena. Conforme redacéo oficial, destacamos os artigos 12 e 13 que se referem a

pratica, considerando o ECS.

Art. 12. Os cursos de formacdo de professores em nivel superior terdo a sua duracdo
definida pelo Conselho Pleno, em parecer e resolucdo especifica sobre sua carga
horaria.

§1° A pratica, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um espaco isolado,
que a restrinja ao estagio, desarticulado do restante do curso.

82°A prética deverd estar presente desde o inicio do curso e permear toda a
formacé&o do professor.

83°No interior das &reas ou das disciplinas que constituirem os componentes
curriculares de formacdo, e ndo apenas nas disciplinas pedagogicas, todas terdo a sua
dimensdo prética.

Art. 13 Em tempo e espaco curricular especifico, a coordenacdo da dimenséo préatica
transcenderd o estagio e terd como finalidade promover a articulacdo das diferentes
praticas, numa perspectiva interdisciplinar.

8 1° A prética serd desenvolvida com énfase nos procedimentos de observacdo e
reflexdo, visando a atuacdo em situacdes contextualizadas, com o registro dessas
observagdes realizadas e a resolucéo de situagdes-problema.

§ 2° A presenca da pratica profissional na formagao do professor, que néo prescinde
da observagdo e acdo direta, podera ser enriquecida com tecnologias da informacao,
incluidos o computador e o video, narrativas orais e escritas de professores,
producdes de alunos, situacdes simuladoras e estudo de casos.

83° O estagio curricular supervisionado, definido por lei, a ser realizado em escola
de educacgdo bésica, e respeitado o regime de colaboracdo entre os sistemas de
ensino, deve ser desenvolvido a partir do inicio da segunda metade do curso e ser
avaliado conjuntamente pela escola formadora e a escola campo de estagio
(RESOLUCAO CNE/CP 1/2002, p. 5-6).

A Resolucdo CNE/CP 2/2002, por sua vez, institui a duracdo e a carga horéaria dos
cursos de licenciatura, de graduacao plena, de formacdo de professores da Educacdo Basica
em nivel superior. De acordo com esta resolu¢do, damos destaque aos artigos 1 e 2 que

resolvem

Art. 1° A carga horaria dos cursos de Formacédo de Professores da educacédo Basica,
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, sera efetivada
mediante a integralizacdo de, no minimo, 2800 (duas mil e oitocentas) horas, nas
quais a articulacéo teoria-pratica garanta, nos termos dos seus projetos pedagdgicos,
as seguintes dimens@es dos componentes comuns:

1-400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, vivenciadas ao
longo do curso;

11-400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do inicio da
segunda metade do curso;

111-1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os conteidos curriculares de natureza
cientifico-cultural;

IV-200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-cientifico-
culturais.

Parégrafo Gnico. Os alunos que exercam atividade docente regular na educagao
bésica poderéo ter reducéo da carga horaria do estagio curricular supervisionado até
0 méximo de 200 (duzentas) horas.

Art. 2° A duracdo da carga horaria prevista no Art. 1° desta Resolugdo, obedecidos
0s 200 (duzentos) dias letivos/ano dispostos na LDB, sera integralizada em, no
minimo, 3 (trés) anos letivos (RESOLUCAO CNE/CP 2/2002, p. 1).
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Observamos que, de acordo com a redacdo Resolugdo CNE/CP 2/2002, o curriculo do
curso de formacdo de professores devera ser constituido por quatro componentes: a préatica
como componente curricular, o estagio curricular supervisionado, os contetdos curriculares
de natureza cientifico cultural e as atividades académico-cientifico-culturais. De acordo com
Barreiro e Gebran (2006), ainda que a Resolugdo CNE/CP 1/2002 garanta a flexibilidade da
organizacdo do curriculo por parte da instituicdo formadora, ha uma dificuldade significativa
na definicdo e sistematizacdo destes componentes nos curriculos, haja vista as distintas
compreensdes dadas as dimensdes.

Neste sentido, conforme destacado pelas autoras supracitadas, € comum que as “horas
praticas”, incluindo a pratica como componente curricular e os estadgios curriculares
supervisionados, sejam atribuidos as disciplinas pedagdgicas. Tal compreensdo esta
equivocada e contraria 0 que estd exposto na Resolugdo CNE/CP 1/2002 no artigo 12,
destacado anteriormente, que delibera que todas as disciplinas tenham dimensdo prética e
também no artigo 14, no qual ha mencéo ao trabalho interdisciplinar que envolva a dimenséo
tedrica e pratica dos componentes curriculares dos cursos de licenciatura. Soma-se a este fato,
a disputa pelo espaco curricular entre disciplinas pedagodgicas e especificas, no qual a
concepcdo € a de que as disciplinas pedagogicas se expandiram e ocuparam o lugar daquelas
disciplinas mais importantes relacionadas a especificidade da formacdo. Neste contexto, ndo €
incomum a ideia de que a centralidade da formac&o deva estar nos conteudos especificos que
o futuro professor lecionara e ndo no que compreendemos como a esséncia formativa do curso
de licenciatura, que deve ser a docéncia.

As compreensdes que impregnam os curriculos das licenciaturas de sentido e revelam
as concepcdes de formacdo, algumas vezes explicitas outras implicitas, implicam, em nosso
entendimento, no significado atribuido ao estagio curricular supervisionado. N&o é raro que
alunos dos cursos de licenciatura e inclusive professores formadores, bem como professores
que recebem os estagiarios, entendam que é efetivamente o estagio que ensina a ser professor.
Estas questdes emergem inevitavelmente nas narrativas dos orientadores, pois ao caracterizar
a disciplina na qual atuam explicitam aspectos que revelam as especificidades implicadas,
evidenciando tanto aspectos de cunho pessoal quando da area de conhecimento no qual o

curso esta circunscrito.
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Destacamos a especificidade do Curso de Pedagogia, a partir do Parecer CNE/CP
5/2005% e o Parecer CNE/CP 3/2006% que tratam sobre as Diretrizes Curriculares especificas
para 0 Curso de Pedagogia. A Resolucdo CNE/CP 1/2006 instituiu as Diretrizes Curriculares
especificas para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura, e estabelece um minimo
de 3.200 horas para efetivo trabalho académico assim distribuido: 2.800 horas para atividades
formativas, 300 horas para o Estagio Supervisionado e 100 horas de atividades teorico-
praticas.

Sobre os estagios, destacamos deste documento:

IV-estagio curricular a ser realizado, ao longo do curso, de modo a assegurar aos
graduandos experiéncia de exercicio profissional, em ambientes escolares e ndo-
escolares que ampliem e fortalecam atitudes éticas, conhecimentos e competéncias:
a) na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, prioritariamente;
b) nas disciplinas pedagdgicas dos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal;
¢) na Educacédo Profissional na &rea de servigos e de apoio escolar; d) na Educacdo
de Jovens e Adultos; e) na participacdo em atividades da gestdo de processos
educativos, no planejamento, implementacdo, coordenacdo, acompanhamento e
avaliagdo de atividades e projetos educativos; f) em reunies de formagdo
pedagdgica (RESOLUCAO CNE/CP 1/2006, p. 5).

Sobre os estagios, destacamos ainda a Lei 11.788/2008°" que disp6e sobre o estagio de
estudantes, definindo-o como “ato educativo escolar supervisionado” no campo profissional
que proporciona aos estudantes, regularmente matriculados nas instituicdes de ensino, a
preparacdo para o trabalho produtivo. A referida lei dispGe dos estagios na Educacdo
Superior, educacgdo profissional, ensino médio, educacdo especial e anos finais do ensino
fundamental, na modalidade profissional da educacgéo de jovens e adultos.

De acordo com este documento, o estdgio compde o PPC integrando o percurso
formativo ao passo que objetiva o aprendizado das competéncias profissionais e
contextualizagdo curricular que promovam o desenvolvimento do educando para a vida cidada

e para o trabalho. Neste sentido, o estagio pode ser obrigatorio e ndo obrigatorio. Tendo como

% parecer CNE/CP n. 5/2005 Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia. Despacho do
Ministro,  publicado no  Diario  Oficial da Unido de  15/5/2006.  Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/pcp05_05.pdf Acesso em: 16/07/2015.

% parecer CNE/CP n. 3/2006 Reexame do Parecer CNE/CP n°5/2005, que trata das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia. Despacho do Ministro, publicado no Diario Oficial da Unido de
11/4/2006. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/pcp003_06.pdf Acesso em: 16/07/2015.

87 | ei n® 11.788, de 25 de setembro de 2008. Dispde sobre o estagio de estudantes; altera a redagéo do art. 428 da
Consolidacgdo das Leis do Trabalho — CLT, aprovada pelo Decreto-Lei n. 5.452, de 1 de maio de 1943, e a Lei n.
9.394, de 20 de dezembro de 1996; revoga as Leis nos. 6.494, de 7 de dezembro de 1977, e 8.859, de 23 de
marco de 1994, o paragrafo Unico do art. 82 da Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e o art. 6° da Medida
Provisoria n° 2.164-41, de 24 de agosto de 2001; e da outras providéncias. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2008/lei/I11788.htm Acesso em: 16/07/2015.
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contexto investigativo os cursos de licenciatura, o estagio curricular é obrigatério, circunscrito
no projeto pedagogico do curso e requisito para aprovacdo e obtengédo do diploma.

Assim, apresentamos um panorama do estagio nos PPC dos cursos de licenciatura que
estédo envolvidos na pesquisa realizada e uma breve apresentacdo das ementas das disciplinas
de estagio. Recordamos de uma importante orientacdo de Clandinin e Connelly (2015, p. 204)
sobre a composi¢ao do texto de pesquisa, “nao podemos, por exemplo, chamar um texto de
pesquisa narrativa, se ele deixar de fora a descricdo e a narrativa e usar somente argumentos.
Nem podemos chamar um texto de pesquisa narrativa se ele é uma narrativa pura sem
descricdo e argumento”. Tal apresentacdo descritiva para nds, conforme dissemos
anteriormente, se justifica como explicitacdo do cenério investigativo e aspecto relevante para
a compreensao dos modos de atuacdo docente produzidos nos estagios. Ademais, as narrativas
dos docentes participantes da pesquisa nos remontam as questfes que elencamos e, por isso,

acreditamos que tal exposicao é necessaria para a contextualizagdo.

3.3.1.1 Estagio no Projeto Pedagdgico do Curso Licenciatura em Pedagogia (Diurna)

O Projeto Politico Pedagdgico foi implementado no ano de 2007. O estagio curricular
supervisionado ¢ mencionado ja na apresentacdo do documento quando contextualiza as
discussdes que deram inicio e permearam a elaboragdo deste, justamente por incluséo de 400
horas de pratica como componente curricular, além das 400 horas de estigio. Em estratégias

pedagdgicas Ié-se que a

[...] matriz curricular do Curso de Licenciatura em Pedagogia esta organizada em
trés nlcleos: Nucleo de Estudos Bésicos, responsavel por promover a estrutura
dorsal do curso; Nucleo de aprofundamento e diversificagdo de estudos, que
promove a identidade especifica do curso; Nucleo de estudos integradores, que
estabelecem o movimento dialético da matriz curricular, articulados vertical e
horizontalmente pelos eixos articuladores caracterizados pelas Praticas Educativas
(PED).

No sétimo semestre deverdo ser realizadas observagfes participadas nas classes onde
0s estudantes pretendem desenvolver os estagios com o intuito de organizar a proposta

pedagodgica que sera implementada no semestre seguinte, na disciplina de estagio. Nesse

sentido, a PED neste semestre

deverd ser ministrada pelo conjunto de professores do Curso, principalmente pelos
docentes vinculados aos saberes disciplinares basicos requeridos para a atuacdo
profissional. Assim, serd constituida uma equipe interdisciplinar que colaborara na
atividade de Estagio, atuando conjuntamente com a supervisdo do mesmo.
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Destacamos que cada supervisor de estagio devera ter turmas de, no maximo, 10
alunos. Com esse encaminhamento, entendemos que o estagio sera compartilhado
pela supervisdo e pela orientacdo de um conjunto de professores que ministraram
aulas durante o Curso, ndo restringindo a orientagdo/supervisdo apenas a um
docente.

O documento esclarece que a Préatica Educativa denominada Docéncia Reflexiva na
Educacdo Baésica, do 8° semestre, esta diluida no espaco dos estagios supervisionados do
oitavo semestre do curso, somadas as 300 horas de estdgio. Assim, 0 estagio serd
desenvolvido no contexto da Educacéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, 150
horas cada um. O aluno deverd ter concluido com aprovacdo total, todas as disciplinas
obrigatdrias ofertadas nos semestres anteriores ao estagio.

O aluno que tiver tido experiéncias em projetos de extensdo e pesquisa ao longo do
curso poderd manter a area ou foco desenvolvido no estdgio. Neste sentido, hd a
recomendacgédo que este estudo seja apresentado de maneira integrada ao projeto de estagio e
que o professor responsavel pelas atividades desenvolvidas pelo aluno esteja cadastrado na
ltima PED para que possa dar continuidade a orientacdo de modo conjunto a supervisao de
estagio. Lé-se que todas as disciplinas e eixos trabalhados ao longo do curso objetivam a
articulacdo dos conhecimentos necessarios para a elaboracdo das propostas pedagdgicas para
0s estagios na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

No Ultimo semestre do curso o objetivo esta centrado em “desenvolver a atuagdo
docente reflexiva no contexto escolar, através de uma proposta educativa compartilhada entre

Escola e a Universidade”, assim compreendido:

[...] desenvolvimento e ampla imersdo no campo de atuacdo profissional na
Educacdo Infantil e nas diferentes etapas dos Anos Iniciais, buscando a articula¢do
tedrico-pratica durante a formagdo docente através da atividade de Estagio
Supervisionado. Compreendemos que esse momento de Estagio Supervisionado
deverd impulsionar o aluno/professor em formacao inicial para uma pratica
educativa reflexiva acerca da sua atividade de docéncia.

Considerando a necessidade de realizagdo de Estagio Supervisionado na Educacédo
Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, os alunos serdo organizados em
dois grandes grupos, que realizardo alternadamente o estagio, ou seja, enquanto um
grupo estara atuando na Educagdo Infantil, o outro estard nos Anos Iniciais e vice-
versa.

Dois Estagios Curriculares Supervisionados sdo oferecidos no 8° semestre pelo
Departamento de Metodologia do Ensino, totalizando 300 horas. As disciplinas de estagio
estdo assim organizadas: MEN 1182 Estagio Supervisionado em Educagdo Infantil e MEN
1184 Estégio Supervisionado nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, ambas com 2 horas
teoricas e 8 praticas, totalizando 150 horas/aula de disciplina cada uma, total da carga horaria
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do estagio, 300 horas, conforme Quadro 2: Ementas das disciplinas de ECS - Curso de
Licenciatura Pedagogia Diurno (Apéndice C) no qual destacamos aspectos dos objetivos,
programa de ensino e bibliografia destas disciplinas.

Na secdo que se refere a avaliacdo, encontramos que o estagio curricular
supervisionado podera ser tema para a escrita do trabalho de concluséo de curso e a mencéao
as normas de estagio, com informacgdes que sdo retomadas na secdo que trata da legislacdo
que regula o curriculo do curso. Nesta encontramos as normas de estdgio com mais detalhes.

As atividades de estagio ocorrem no 7° e no 8° semestre, no entanto, conforme foi
possivel observar no curriculo do curso ndao ha disciplina de estagio no 7° semestre. Esta
previsto que no 7° semestre serd organizada e construida a proposta pedagdgica que vira a ser
desenvolvida no 8° semestre, pois o aluno tera “contato com a area de atuacdo na qual o
aluno/estagiario ira trabalhar”.

Efetivamente, no 8° semestre o aluno devera assumir a docéncia Educacdo Infantil e
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental por 210 horas cada um, que nao ocorrerdo
simultaneamente, pois o grupo de estagiarios é dividido para que todos possam realiza-los.
Esta informacéo parece nao ter sido atualizada na totalidade do PPC, tendo em vista quem em
outro momento do documento lemos que sdo 150 horas de estdgio em cada uma das
disciplinas. O documento ainda prevé que, preferencialmente, estes estagios sejam realizados
em Santa Maria e em institui¢des credenciadas pelo CE/UFSM. As atividades desenvolvidas
pelos estagidrios serdo acompanhadas pelo orientador da IES e pelo professor regente da
turma, denominado no documento, de tutor.

Sobre o encaminhamento do estagio, lemos detalhadamente nas Normas de Estagio do

Curso:

O aluno serd visitado durante sua pratica docente pelo orientador, devendo
apresentar seu diario de classe com o roteiro de atividades do dia. O orientador
devera conhecer previamente as atividades a serem desenvolvidas pelo estagiario.
Uma vez por més, o orientador encaminhard a instituicdo na qual esta se
desenvolvendo o estagio uma ficha de acompanhamento de atividades do estagiario
para que o professor regente ou o supervisor da escola faca 0s registros sobre o
andamento das atividades. Esta mesma ficha seré preenchida pelo orientador e pelo
aluno, ao final da visitagdo. O estagiario devera participar efetivamente de todas as
atividades promovidas pela escola (reuniGes pedagogicas, entrega de avaliacGes,
entre outras), bem como do assessoramento pedagogico oferecido pelo orientador do
estagio.

O estagiario que ndo cumprir 0s compromissos assumidos com a Instituicdo ou
receber algum tipo de adverténcia na ficha de acompanhamento durante o estagio
poderd ser recomendado a afastar-se da escola, interrompendo sua atuacdo de
estagiario a qualquer momento. Neste caso, o orientador podera recomendar ao
aluno reprovacdo na disciplina de Estagio Supervisionado.
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O Estagiario terd assessoramento sistematico para o planejamento, execugdo e
avaliacdo de suas atividades didatico-pedagdgicas, em turno oposto ao da sua
atividade docente na escola. Esta atividade obrigatoria serd desenvolvida pelo
professor-orientador responsavel pelo seu estagio.

O aluno devera fazer o registro sistematico das atividades desenvolvidas durante o
estagio, bem como realizar a anélise de sua atuagdo docente, a fim de discuti-la com
seu orientador.

Conforme podemos observar, o PPC do Curso de Pedagogia (Diurno) reserva um
espaco significativo para esclarecimentos e orientacGes a respeito da realizacdo do estagio. Ha
previsdo de aulas tedricas e praticas. As normas de estagio informam como, efetivamente, o
trabalho docente e discente sera realizado na disciplina. A carga horaria recomendada para o
ECS do curso estd em consonancia com as orientacdes legais, as duas ementas das disciplinas

preveem o estagio no contexto escolar e a pratica docente em sala de aula.

3.3.1.2 Estagio no Projeto Pedagdgico do Curso Licenciatura em Ciéncias Sociais

O Projeto Politico Pedagogico foi implementado no ano de 2015.

As disciplinas curriculares sdo ofertadas no turno da noite, mas o estagio podera ser
realizado no tempo e lugar segundo a disponibilidade no sistema escolar da cidade e regiao,
fazendo com que os académicos se enquadrem as caracteristicas mais peculiares, incluindo o
turno diurno. O estagio é composto de 420 horas, a partir da segunda metade do curso, e a
pratica é compreendida como dimensao do conhecimento que esta presente ao longo do curso
e no estagio, devendo estar articulada com este. Desse modo, todas as disciplinas gerardo as
condi¢des iniciais para a conducdo do estagio supervisionado em Sociologia.

As disciplinas de estagio curricular supervisionado sao ministradas pelo departamento
do Centro de Educacdo. Assim, neste curso, sao ofertamos quatro estagios supervisionados
pelo departamento de Metodologia de Ensino, totalizando 420 que estdo assim apresentados:
MEN 1202 Estagio Curricular Supervisionado A e MEN 1203 Estagio Curricular
Supervisionado B, respectivamente 5° e 6° semestre, cada um com 2 horas tedricas e 5 horas
praticas, totalizando 105 horas/disciplina cada; MEN 1204 Estagio Curricular Supervisionado
C e MEN 1205 Estéagio Curricular Supervisionado D, respectivamente 7° e 8° semestres, cada
um com 3 horas tedricas e 4 horas praticas, totalizando 105 horas/disciplina cada. O Quadro 3
- Ementas das disciplinas de ECS — Curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais (Apéndice D)
sistematiza os aspectos dos objetivos, programa de ensino e bibliografia destas disciplinas.

Em recursos humanos e materiais estd mencionada a existéncia de uma sala de

estagio/laboratorio de ensino.
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O PPC do curso apresenta as normas de estagio que esclarece sobre a carga horéaria e
denominacdo das disciplinas e explicita aspectos importantes sobre o estagio nas ciéncias
sociais, sobre a distribuicdo da carga horaria da disciplina de acordo com as atividades a

serem desenvolvidas,

[...] das 105 horas de Estagio previstas no Projeto Pedagdgico para cada disciplina
de estagio, pelo menos 25 serdo destinadas a pratica docente em sala de aula e outras
50 serdo dedicadas a preparacdo das aulas a serem ministradas pelos estagiarios.
Outras 55 horas serdo destinadas para as atividades de orientacdo junto ao professor
supervisor do estagio, enquanto as 15 horas restantes serdo dedicados a observacao
de praticas docentes e dos espacos escolares.
Apresentam de maneira clara e objetiva situacBes que sdo enfrentadas na docéncia
nesta disciplina e que implicam diretamente no modo como esta disciplina pode ou nao ser

conduzida, observando questdes e demandas contextuais, conforme destacamos.

O estagio devera ocorrer prioritariamente na cidade de Santa Maria, com turmas de
alunos do ensino médio e deverd ser priorizada a disciplina de Sociologia. No
entanto, considerando a elevada quantidade de horas a serem cumpridas em sala de
aula num contexto de baixa oferta de vagas para estagio na disciplina de Sociologia,
que se encontra em fase de implantagdo nos cursos de ensino médio do estado,
excepcionalmente poderdo ser realizadas as praticas docentes dos estagiarios em
disciplinas proximas a area das Ciéncias Sociais, tais como Filosofia, Educacéo
Ambiental e Ensino Religioso. Também excepcionalmente, para assegurar que 0s
estagiarios ndo sejam prejudicados pela falta de disponibilidade das escolas, poderdo
realizar suas praticas de ensino em outros municipios do estado, preferencialmente
da regido de Santa Maria, assim como nas séries finais de Ensino Fundamental.

O acompanhamento da atividade sera realizado tanto pelo professor formador da IES
quanto pelo professor tutor e responsavel pela turma. As 15 horas previstas para a orientacao
serdo para assessoramento do planejamento, execucdo e avaliacdo das atividades didatico-
pedagogicas, das quais pelo menos 2 horas sdo de orientagdo individual. O professor da IES
ird observar pelo menos uma aula de pratica docente do estagiario. Registros e andlise da
atuacdo deverdo ser realizados pelo estagiario para discussdo com o orientador, 0 que servira
de subsidio para o relatério final de estagio. Para elaboracdo do relatério final de estagio ha,
nas normas, um roteiro que orienta sobre como organiza-lo e a possibilidade de elaboracédo de
um artigo que esteja embasado nas experiéncias de estagio e participacdo nas atividades de
ensino ao invés da apresentacdo do relatorio final.

Nossas observacdes sobre as ementas de estagio (Apéndice D), e a presenca do estagio
como componente curricular formativo no curriculo do curso em questdo, nos permitem
apontar algumas questdes: a pratica como componente curricular do curso de fato tem

contribuido para que os estudantes conhecam, antes do estagio, o contexto educacional
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escolar em suas diferentes esferas? O processo de raciocinio pedagdgico tem sido elaborado
desde o inicio do curso, no sentido de processo de construgdo de conhecimentos profissionais
proprios a profissao docente, tendo em vista que a licenciatura em Ciéncias Sociais na UFSM
é relativamente recente e a disciplina de sociologia ainda estd sendo implementada nos
curriculos escolares? As concep¢des docentes e os desafios pedagdgicos irdo nos ajudar a
responder tais questionamentos. A partir do conhecimento das ementas das disciplinas de
estagio, podemos considerar que efetivamente o licenciando vivencia a docéncia como
atividade de ensino na disciplina de sociologia apenas nos ultimos estagios, disciplinas que
totalizam 210 horas/aula.

3.3.1.3 Estagio no Projeto Pedagdgico do Curso Licenciatura em Filosofia

O Projeto Politico Pedagdgico foi implementado no ano de 2004. O estagio curricular
supervisionado € mencionado pela primeira e unica vez na se¢do “Estratégias Pedagdgicas”,

em estratégias especificas — articulagdo das disciplinas. Lé-se:

[...] o curriculo se definiu a partir de trés grupos de disciplinas. Sao eles: o grupo das
disciplinas técnico-cientificas, o grupo das disciplinas didatico-pedagdgicas e o
grupo das disciplinas e atividades de natureza flexivel. A articulagdo das disciplinas
dos trés grupos de disciplinas acontecera de modo articulado conduzindo o
educando a um desenvolvimento dos conhecimentos especificos da filosofia e o
desenvolvimento das habilidades didatico-pedagdgicas até o Estagio Curricular
Supervisionado, momento culminante de toda a formacéo aluno.

Compreende-se que os estudantes em situacdo de estagio ja tiveram anteriormente a
oportunidade de refletir sobre a articulacdo dos conhecimentos especificos da area de
conhecimento e o conhecimento pedagdgico, ou seja, € possivel inferir a partir deste
fragmento que haja mobilizagdo do conhecimento pedagdgico do conteudo de filosofia ao
longo de todas as disciplinas que compdem a estrutura curricular do curso, um processo
efetivo de raciocinio pedagogico. O estagio ¢ visto no documento como “momento
culminante de toda a formac¢ao do aluno”.

Nesta mesma secdo é possivel ainda encontrar mengdo ao vinculo necessario entre
estudo e pesquisa em filosofia e 0 contexto de ensino da area. O estagio aparece entre as
disciplinas responsaveis pelo “processo de compreensao e interpretacdo da formacao

profissional com énfase nas relagbes do saber produzido com as instituicdes em que esta

producdo ocorre”. Neste sentido, o estagio curricular supervisionado tem papel de ampliar a
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visao “dos mecanismos de socializagao de conhecimentos e pesquisa em filosofia” a partir das
“propostas curriculares acerca do ensino de filosofia”.

Sobre as normas de estagio do curso, estas ndo estdo descritas no PPC do curso. Ha
um documento que faz mengdo a uma reunido em que este item estava em pauta, com registro
em ata, e a decisdo de delegar ao Colegiado do Curso a Regulamentacdo das Normas de
Estagio Curricular Supervisionado, com a sugestdo de uma Comissdo de Avaliacdo para o
Estagio Curricular Supervisionado | e outra para o Estagio Curricular Supervisionado I1. No
documento que se refere as normas, encontramos “A elaboragdo das Normas de Estagio estara
concluida até final do més de maio de 2004”. Nos registros encontrados a respeito das normas
h& apenas mencdo ao processo avaliativo, ou seja, que se prevé a constituicdo de uma
comissdo, no entanto, as normas de estagio ndo estdo incluidas no PPC do curso.

Com relagdo a estrutura curricular, observamos que o curso esta organizado em dois
grupos: Grupo de Disciplinas Técnico-Cientificas composto por 4 ndcleos (disciplinas de
natureza propedéutica - 240 h, disciplinas de natureza historica — 360 h, disciplinas de
filosofia tedrica - 180 h, disciplinas de filosofia pratica - 180 h) e Grupo de Disciplinas
Didéatico-Pedagdgicas (ndcleo de disciplinas didatico pedagdgicas — 805 h) e disciplinas
complementares de graduacdo (840 h) e atividades complementares de graduagdo (210 h),
perfazendo um total de carga horéaria de 2.815.

Do total de 805 horas de 8 disciplinas que compdem o ndcleo didatico-pedagdgico,
duas sdo de estagio curricular supervisionado: MEN 1090 Est&gio Curricular Supervisionado
| (7° semestre) e MEN 1091 Estagio Curricular Supervisionado Il (8° semestre) cada uma com
14 horas préticas, sem carga horaria para teoria, cada disciplina com 210 horas, totalizando
420 de estagio no curso de Licenciatura em Filosofia. No Quadro 4: Ementas das disciplinas
de ECS - Curso de Licenciatura em Filosofia (Apéndice E) destacamos aspectos dos
objetivos, programa de ensino e bibliografia destas disciplinas.

Mesmo que ndo seja nosso enfoque observar a organizacdo curricular dos cursos,
sentimos necessidade de fazer uma observagéo, pois ela embasa uma questdo que implica
diretamente no estagio curricular supervisionado. Os estdgios curriculares supervisionados
estdo organizados no curriculo compondo as disciplinas pedagogicas, ou seja, estdo
computadas como horas pedagogicas, quando na realidade sdo horas de estagio. Afora esta
guestdo que sera também recorrente nos PPCs de outros cursos e que ndo iremos enfatizar,
porque ndo nos caberia fazer uma andlise documental td0 minuciosa nesse momento,
precisamos destacar que nos chama particularmente a atencao, o fato de que néo haja previsao

de horas aula tedricas para as disciplinas de estagio curricular supervisionado. Precisamos
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observar que leituras equivocadas como estas podem revelar concepcdes que valoram
demasiadamente o conhecimento especifico da area sem a devida consideracédo as disciplinas
de cunho pedagdgico e estagios curriculares supervisionados (BARREIRO e GEBRAN,
2006).

3.3.1.4 Estéagio no Projeto Pedagdgico do Curso Licenciatura em Biologia

O Projeto Politico Pedagdgico foi implementado no ano de 2005. O estagio curricular
supervisionado é mencionado pela primeira vez na se¢do “Papel dos Docentes” onde trata
sobre flexibilizacdo curricular e apoio e estimulos dos docentes as atividades curriculares e
extra-curriculares, entre elas, o estagio.

Na se¢do “Estratégias Pedagogicas” a primeira e segunda mencdo a realizacdo de
estagios, se refere aos estagios profissionais, e € listada como exemplo de atividade de
articulacdo entre ensino-pesquisa-extensdo e depois, como atividade complementar de
graduacdo para integralizacdo curricular. Apreendemos que a introducdo desta secdo é
absolutamente voltada para o bacharelado, inclusive 1é-se “formagdo do bidlogo”. Tal
constatacdo nos parece atrelada ao fato de que o curso de ciéncias bioldgicas oferece as duas
habilitacdes, bacharelado e licenciatura, e até o terceiro semestre 0s estudantes podem optar
por uma ou outra.

A terceira e Ultima apari¢cdo do estdgio nesta secdo se refere, especificamente, ao
estagio curricular supervisionado e diz respeito a especificidade da habilitacdo licenciatura.
Constatamos que o curriculo da licenciatura ¢ composto por “405 horas/aula de estagio
curricular supervisionado, desenvolvido a partir do 5° semestre”.

Com relacdo a estrutura curricular, observamos a organizacdo de trés grupos:
Conteudos Basicos (biologia celular, molecular e evolugdo — 375 h, diversidade biol6gica —
690 h, biologia — 90 h, fundamentos das ciéncias exatas e da terra — 420 h, fundamentos
filosoficos e sociais — 45 h), contetidos especificos (formacdo pedagodgica — 285 h, praticas
educativas — 405 h) e Estagios e atividades complementares de graduacéo (estagio curricular
supervisionado — 405 h e atividades complementares de graduacdo — 210 h), perfazendo 2.925
horas.

O estagio curricular supervisionado estd composto de 5 disciplinas: MEN 1146
Estagio Curricular Supervisionado das Ciéncias Biologicas no Ensino (5° semestre), MEN
1147 Estagio Curricular Supervisionado das Ciéncias Biologicas no Ensino (6° semestre),

MEN 1148 Estagio Curricular Supervisionado das Ciéncias Bioldgicas no Ensino Médio | (7°
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semestre), CCB 1000 Estagio Curricular Supervisionado das Ciéncias Biologicas em Espacos
Educativos (7° semestre), MEN 1149 Estagio Curricular Supervisionado das Ciéncias
Biologicas no Ensino Médio Il (8° semestre). Os estagios lotados no MEN tem 2 horas
tedricas e 4 praticas, com carga horaria de 90 horas/aula cada, ja o estagio em espagos
educativos tem apenas 45 horas/aula, 1 hora teorica e 2 praticas. No Apéndice F apresentamos
um o Quadro 5: Ementas das disciplinas de ECS — Curso de Licenciatura em Biologia, no
qual destacamos aspectos dos objetivos, programa de ensino e bibliografia destas disciplinas.

As normas de estagio sdo mencionadas no PPC do curso Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas, no entanto, ndo constam no documento e |&-se que estas “deverdo ser aprovadas
pelo colegiado do curso apds a aprovagao do projeto politico pedagogico”.

As ementas das disciplinas analisadas nos permitem afirmar que basicamente 0s
estagios entdo organizados em observagdo e regéncia no ensino fundamental, observagéo e
regéncia no ensino médio e nas 4 ementas ha previsdo de inser¢cdo no espaco escolar.
Destacamos que no sétimo semestre ha dois estagios, um que é no ensino médio e um em

espaco ndo escolar, este Ultimo ndo esta a cargo do Orientador que foi entrevistado.

3.3.1.5 Estagio no Projeto Pedag6gico do Curso Licenciatura em Fisica (Diurna)

O Projeto Politico Pedagogico foi implementado no ano de 2005.

Nas “estratégias pedagogicas” apresentadas no PPC do curso € possivel ler que
disciplinas especificas do curriculo, como por exemplo, Instrumentacdo para 0 ensino e
Unidade de contelido, devem apresentar praticas pedagdgicas que viabilizem o engajamento
do estudante em atividades didaticas e no contexto escolar de ensino médio com o intuito de
ali vir a realizar o estagio curricular supervisionado. Encontramos esclarecimentos como, por
exemplo, que ha quatro disciplinas que propdem o envolvimento crescente do licenciando em
atividades docentes e que estas serdo alocadas do Departamento de Fisica. Alunos inseridos
em escolas e atuantes como professores de fisica no ensino médio serdo dispensados das
disciplinas de Estagio Supervisionado em Ensino de Fisica | e Estadgio Supervisionado em
Ensino de Fisica Il. E possivel ainda encontrar o detalhamento da organizacdo curricular dos
estagios curriculares em fisica.

Observamos os conteidos das Diretrizes curriculares e os Programas das disciplinas
do curso em questdo (diurno) e destacamos que estas disciplinas estdo a cargo da
Coordenacdo do Curso de Fisica que oferece quatro disciplinas de estagio curricular

supervisionado, a partir do 5° ao 8° semestre, totalizando 405 horas. Nos programas das
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disciplinas ndo ha registro de horas teoricas, apenas praticas que se apresentam da seguinte
forma: CCF 1000 Estagio Curricular Supervisionado em Ensino de Fisica I, 4 horas praticas
semanais, totalizando 60 horas/aula de disciplina; CCF 1001 Estagio Curricular
Supervisionado em Ensino de Fisica Il, 5 horas praticas semanais, totalizando 75 horas/aula
de disciplina; CCF 1002 Estagio Curricular Supervisionado em Ensino de Fisica Ill, 6 horas
praticas semanais, totalizando 90 horas/aula de disciplina e CCF 1003 Estagio Curricular
Supervisionado em Ensino de Fisica IV, 12 horas praticas semanais, totalizando 180
horas/aula de disciplina. Destacamos aspectos dos objetivos, programa de ensino e
bibliografia destas disciplinas no Quadro 6 que apresentamos no Apéndice G.

Na secao ‘“Avaliacdo” o estdgio curricular supervisionado recebe destaque por
proporcionar um panorama positivo em relacdo a formacdo dos estudantes, pois ha
acompanhamentos dos egressos, também ha explicacGes referentes as normas de avaliacdo do
estagio que aparecem nas “normas de estdgio” novamente.

O PPC do Curso apresenta Normas de Estagio, orientando sobre a carga horaria das
disciplinas e enfatizando que estas tém “nivel crescente de envolvimento do licenciando com
as atividades docentes”, inclusive com a descricdo de cada um dos objetivos das disciplinas.
No que confere a orientagdo das atividades lemos “As atividades serdo coordenadas e
supervisionadas pelo(s) professor(es) responsavel(eis) pela disciplina e, eventualmente, por
professores orientadores designados pelo Colegiado do Curso de Fisica”. H4 mencdo a
dispensa das disciplinas no caso da atuacdo docente, conforme j& destacamos anteriormente a
partir de outra se¢do do PPC e uma subsecédo na qual séo explicitadas as normas de avaliacéo
destas disciplinas, evidenciando um sistema de avaliacdo considerado diferenciado, conforme

lemos:

[...] sera realizada através de acompanhamento do aluno no desenvolvimento das
atividades da disciplina e através de um relatério de estagio a ser elaborado e pelo
aluno. No caso especifico da disciplina Estagio Supervisionado em Ensino de Fisica
- IV, a avaliacdo do aluno pelo professor orientador/responsavel pelo estagio
observara o cumprimento integral de todas as atividades didaticas sob
responsabilidade do aluno. Nestas disciplinas, a nota minima para aprovacdo seré
7,0 (sete) e ndo havera exame na disciplina. Caso o aluno ndo tenha atingido a nota
média minima para aprovagdo, tera de cursar a disciplina novamente. As exigéncias
de frequéncia as aulas seguirdo a norma da UFSM: 75% de presenga obrigatoria.

A exemplo do que sinalizamos sobre o Curso de Licenciatura em Filosofia, o Curso de
Licenciatura em Fisica (diurno) também ndo apresenta carga horéaria teorica nas disciplinas de

estagio. Essa observacdo nos faz refletir sobre as concepgdes dos cursos de formacdo de

professores quando da organizagdo da matriz curricular dos cursos. Compreendemos,
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conforme viemos demonstrando ao longo do trabalho, que a pratica docente € palco de
producéo de conhecimento e, por isso, mesmo precisa ser discutida, pesquisada, teorizada, e,
constantemente, indagada. No estagio, a aprendizagem docente, mesmo que através do
exercicio da docéncia supervisionada, € momento formativo que implica indagacdes que
remetem as discussdes tedricas jd produzidas e, por que ndo, a producdo de novas

compreensdes tedricas que movimentem a propria constituicdo profissional.

3.3.1.6 Estagio no Projeto Pedagdgico do Curso Licenciatura em Quimica

O Projeto Politico Pedagogico foi implementado no ano de 2011-2012,

Na justificativa do PPC encontramos mencéo a insercao das 400 horas de pratica como
componente curricular para além das 400 horas de estagio e substituicdo da disciplina de
didatica por metodologia de ensino em ciéncias o que, segundo o documento, visa preparar
melhor os estudantes para realizarem 0s estagios em ciéncias no ensino fundamental.
Observamos que neste PPC o0s estdgios curriculares supervisionados receberam a
nomenclatura de pratica de ensino.

O objetivo do PPC é justamente construir a formacao de professores que ndo deposite
apenas nas didaticas e praticas de ensino a funcdo de pensar e produzir conhecimentos
necessarios para as praticas pedagogicas em Quimica e Ciéncias.

Sobre a estrutura curricular encontramos consideragdes relevantes que esclarecem que
ao iniciarem as praticas de ensino no quinto semestres, os alunos deverdo ter cursado e
aprovado em uma relagdo de disciplinas do 1° ao 4° semestre, que sdo considerados pre-
requisitos para esta atividade.

Observamos os conteudos das diretrizes curriculares e os Programas das disciplinas
praticas de ensino do curso em questdo e destacamos que estas disciplinas estdo a cargo do
Departamento de Metodologia de Ensino que oferece quatro disciplinas, a partir do 5° ao 8°
semestre, totalizando 420 horas. Nos programas das disciplinas observamos que cada uma
delas tém 2 horas tedricas e 5 préaticas que totalizam 105 horas/aula por disciplina, conforme
destacamos no Quadro 7 que apresentamos no Apéndice H.

O PPC do Curso de Quimica apresenta um documento com seis paginas que integram
as normas de estagio do curso, um dos mais completos e detalhados que tivemos acesso dos
cursos de licenciatura da UFSM. Nelas encontram-se informacoes a respeito da identidade das
disciplinas que sdo denominadas de Préaticas de Ensino, os codigos das disciplinas, oferta e

obrigatoriedade, pré-requisitos (ja citados anteriormente no PPC do Curso) e co-requisitos



188

constituidos pelas disciplinas de Didatica Il e Politicas Publicas e Gestdo em Educacao
Basica.

Sdo mencionadas as ementas de modo resumido, enfatiza-se a importancia das Préaticas
Docentes para o futuro professor como experiéncia de docéncia no ensino fundamental e
médio e o conhecimento da complexidade da realidade histdrico-cultural da escola. Séo
apresentados os objetivos das disciplinas e fundamentos legais que sustentam a realizacdo das
atividades previstas. Sdo explicitados os campos de estagio de quimica e ha inclusive atencao
para excegOes que poderdo ocorrer com a consulta ao Colegiado do Curso. Evidenciamos que
houve preocupacédo, inclusive, em explicitar que o orientador das praticas de ensino é
professor formador com habilitacdo na area oriundo de outro Departamento de Metodologia
de Ensino e que, portanto, diferentes espacos fisicos institucionais serdo ocupados para 0
desenvolvimento da atividade.

Evidenciamos ainda a preocupagdo com o detalhamento de atividades que deveréo ser
realizadas ao longo das praticas de ensino, como distribuicdo da carga horaria semestral
(quantitativamente divididas em 30% reflexdes tedricas e 70% atividades Praticas): conceber
acbes e conhecimentos que definam a pratica docente; planejar as atividades que
circunscrevam a pratica docente; construir um inventario bibliogréfico com referéncias do
campo educacional, em geral e, da Quimica e das Ciéncias, em particular; receber orientacfes
sobre os planejamentos educacionais pelo professor orientador no Centro de Educacdo;
refletir criticamente sobre a préatica desenvolvida nas escolas de ensino fundamental e médio
sob a orientacdo do professor da pratica de ensino e professores colaboradores do
Departamento de Quimica, indicados pelo Colegiado do Curso.

Hé& ainda outros esclarecimentos normativos, sobre a frequéncia que € de 75%, sobre o
sistema de avaliagdo que é de 50%, podendo ser reprovado e afastado da atividade de regéncia
de classe, evitando prejuizo para os estudantes da escola. Nas disciplinas de Pratica de Ensino
de Ciéncias Il e Pratica de Ensino de Quimica Il, havera a avaliacdo mediante elaboracéo e
defesa de Relatério Final de Pratica de Ensino para uma banca de defesa que sera constituida
do professor formador e mais dois professores do curso. N&o h& nestas disciplinas prova
escrita, oral ou pratica, tampouco exame de recuperacdo, observadas as caracteristicas da
disciplina.

Observamos ainda que a supervisao e a orientacdo dos estagios se estabelece a partir
do papel dos docentes no contato e selecdo dos campos de estagio, determinacdo do campo,
supervisdo das atividades praticas de docéncia desenvolvidas, orientacdo na elaboracdo dos

planejamentos educacionais e avaliacdo das atividades.
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Destacamos que lemos que é direito do estagiario receber orientacdes para realizar as
atividades curriculares previstas, assim como apresentar qualquer sugestdo ou solicitacdo que
venha a contribuir. No que se refere aos deveres, 0 estagiario necessita observar o0s
regulamentos e exigéncias dos campos de estagio, substituir colega estagiario, dentro da area
de estudo ou disciplina, quando solicitado pelo professor supervisor; participar de atividades
ndo previstas nas normas, mas que forem solicitadas pelo(s) professor(es) supervisor(es) ou
responsavel(is) pelos campos de estagio; comunicar e justificar, com antecedéncia, ao
responsavel pelo campo de estdgio e ao professor supervisor, sua auséncia nas atividades
previstas; participar de todas atividades que dizem respeito aos professores exigidos pelas
normas da escola (reunides pedagogicas, conselho de classe, etc...). N0s, como pesquisadoras,
consideramos que este detalhamento nas normas, dos direitos e deveres dos estagiarios,
significa um documento orientador do estagio que facilita o trabalho docente do orientador,
uma vez que “normatiza” as praticas e atividades na disciplina.

Lemos que a avaliagdo das disciplinas de Pratica de Ensino serdo realizadas
periodicamente, observando avaliacdo feita pelos estagiarios, pelo professor responsavel pelas
disciplinas, pelo professor colaborador indicado pelo Colegiado e coordenador do Curso e
pelo professor responsavel pela classe onde foram realizadas as atividades.

De acordo com o documento, destacamos ainda algumas observacdes. As normas
serdo apresentadas aos alunos matriculados nos estagios ao inicio das atividades; ao chefe do
MEN cabera a elaboracdo e oferta do estdgio, assim como o aproveitamento desta disciplina;
ao professor do Centro de Educacdo que participa do Colegiado cabe a responsabilidade de
manter as relacGes entre Curso de Quimica e MEN e a explicitacdo que as normas podem

sofrer mudancas de acordo com a compreenséo do colegiado do curso.

3.3.1.7 Estagio no Projeto Pedag6gico do Curso de Licenciatura em Teatro

O Projeto Politico Pedagdgico foi implementado no ano de 2011. O termo estagio
surge a primeira vez no documento no que diz respeito ao papel dos docentes, sinalizando que
todos devem estabelecer relacédo articuladas e colaborativas entre os contetdos curriculares
especificos, as praticas educacionais e 0s estagios, a fim de que os futuros profissionais
apropriem-se da linguagem teatral e ensino. Ainda sobre o papel dos docentes, 1é-se que a
partir do 5° semestre estes assumem o papel de orientadores de projetos, acompanhando

“planejamento, execucao e reflexdo dos estagios supervisionados, da montagem coletiva de
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espetaculo teatral e monografia individual de conclusdo de curso, buscando contemplar as
instancias do ensino, da pesquisa e da extensao universitarios”.

Em estratégias pedagogicas encontra-se explicitada a proposta da estrutura curricular
nos seguintes termos ‘“convergéncia entre a formagao teatral e a formagdo voltada ao ensino
de teatro, através dos Contetidos Curriculares Especificos, das Praticas Educacionais e dos
Estagios Supervisionados, além da elaboracdo e escrita de um Trabalho de Concluséo de

Curso”. Nesta secdo ainda encontramos sobre o estagio:

Na consolidacdo da relacdo pedagdgica entre o académico da Licenciatura em
Teatro, as unidades escolares do sistema de ensino e os diferentes espacos
educacionais presentes nas sociedades contemporaneas, os Estagios Supervisionados
prop6em verificar competéncias e efetivacdo de desempenhos no processo de
formacéo do docente-artista, articulando as praticas e reflexdes académicas com a
realidade do contexto de aplicacéo.

Assim, neste curso, sdo ofertados trés estagios supervisionados pelo Departamento de
Artes Cénicas do Centro de Artes e Letras, totalizando 405 horas que estdo assim
apresentados: DAC 1069 Estagio Supervisionado de Docéncia em Teatro | — Ensino
Fundamental, 5° semestre, 5 horas tedricas e 5 horas préticas, totalizando 150
horas/disciplina; DAC 1072 Estagio Supervisionado de Docéncia em Teatro Il — Ensino
Médio, 7° semestre, 5 horas tedricas e 5 horas praticas, totalizando 15° horas/disciplina e
DAC 1071 Estagio Supervisionado de Docéncia em Teatro Il — Oficina de Teatro, 8°
semestre, 2 horas tedricas e 5 horas préticas, totalizando 105 horas/disciplina. Nesta secdo
menciona-se que as normas da disciplina deverdo ser definidas pelo Colegiado com
participacao dos docentes do curso.

Em estrutura curricular observamos que ha consideracGes relevantes relativas aos pré-
requisitos que esclarecem que o estudante em situacéo de estagio deverd ter cursado e ter sido
aprovado nas disciplinas dos semestres anteriores. Destacamos no Quadro 8 aspectos dos
objetivos, programa de ensino e bibliografia destas disciplinas, conforme apresentado no
Apéndice 1.

No que se refere a avaliacdo, a proposta do curso é que nas disciplinas de Estagio
Curricular Supervisionado ndo haja avaliacdo de recuperagédo, sendo aprovado aquele aluno
que obtiver avaliacdo igual ou superior a 7. Tal procedimento € justificado pela especificidade
da area artistica nos seguintes termos: “eclabora o conhecimento mediante o0 processo de
criacdo, capaz de fundamentar a pratica e a reflexdo, ndo sendo possivel a recuperagdo em um
curto espaco de tempo sem o prejuizo do Projeto Pedagogico e da especificidade do fazer

teatral ¢ da pratica educacional”. Essa observacdo, que leva em conta a especificidade do
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campo disciplinar é peculiar ao curso e a avaliagdo do estagio curricular supervisionado.
Neste sentido, apreendemos que as concepc¢des de ensino da area especifica configuram o
modo como o estagio é compreendido nas ementas e no PPC.

N&o ha normas de estagio definidas anexas ao PPC do Curso de Teatro.

3.3.1.8 Estagio no Projeto Pedagdgico do Curso Licenciatura em Educacéo Especial

O Projeto Politico Pedagdgico foi implementado no ano de 2007.

O termo estdgio é abordado desde a justificativa do PPC por estar estreitamente
relacionado ao servico de extensdo em Educacdo Especial (CACEE-DA NEPES) que é
oferecido desde a década de 80 quando constituia um dos locais mais significativos de campo
de estagio. No que se refere ao estigio na area da surdez, desde sua inauguracao, a Escola
Estadual de Educacéo Especial Dr. Reinaldo Fernando Coser é reconhecidamente campo de
estagio para a Educacdo Especial.

Chamou-nos a atencdo na leitura do PPC que dentre os objetivos especificos do curso
esta o de “possibilitar estagios académicos nas diferentes modalidades da educacéo especial
nas etapas da Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental”. Tal objetivo
especifico, sugerimos, explicita uma importante concepg¢édo dos docentes formadores do curso
que balizam a formagcéo de futuros professores na realizacéo do ECS.

As disciplinas de estégio curricular supervisionado sdo ministradas pelo departamento
de Educacdo Especial e, conforme contemplamos, é a maior carga horéria dos cursos de
licenciatura da UFSM. Séo ofertados trés estagios supervisionados, a partir do sexto semestre,
totalizando 450 que estdo assim apresentados: EDE 1018 Estagio Supervisionado Dificuldade
de Aprendizagem (6° semestre), EDE 1023 Estagio Supervisionado Surdez (7° semestre) e
EDE 1021 Estagio Supervisionado Déficit Cognitivo (8° semestre), cada uma destas
disciplinas possui 3 horas de aula tedrica e 7 horas de aula pratica, cada uma com um total de
carga horéria de 150 horas. Destacamos no Quadro 9 aspectos dos objetivos, programa de
ensino e bibliografia destas disciplinas, conforme apresentamos no Apéndice J.

O PPC apresenta Normas de Estagio que explicam a organizacdo referente a carga
horéaria dos estagios no curriculo do curso, destacando a oportunidade da vivéncia pratica. Ao
finalizar a disciplina, o estagiario devera apresentar um relatério para a Comissdo de
Avaliacdo do estagio. Sao pré-requisitos para 0s estagios todas as disciplinas que compdem a

matriz curricular do semestre que antecede a atividade.
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A importancia dos estagios, nas trés categorias, dificuldade de aprendizagem, déficit
cognitivo e surdez, ¢ a “aplicagdo dos pressupostos tedrico-praticos adquiridos ao longo do
curso, desempenho pedagogico por parte dos estagiarios, capacitando-os para a sua futura
atuacdo profissional”.

Sao apresentados detalhadamente os objetivos gerais e especificos de cada uma das
disciplinas de estagio, enfatizando as experiéncias de acao-reflexdo-acao proporcionadas pelo
contexto de atuacdo pedagdgica. Alguns aspectos legais sdo pontuados como: as orientacdes
legais que embasam a proposta; a condi¢do para realizacdo do estagio a partir de convénio
entre Centro de Educacdo, Secretaria Municipal de Educacdo e 8° Coordenadoria de
Educacdo; o NEPES; Setor Pedagogico do HUSM; Escola Especial Anténio Francisco
Lisboa; APAE e outras instituices que possam caracteriza campo de estagio. Assim, sdo
considerados campo de estagio Escolas Especiais Publicas e Privadas, Classes Especiais de
Escolas Publicas e Privadas, Escolas Regulares Comuns Inclusivas, Sala de Apoio
Pedagogico Especifico (Sala de Recursos/Apoio), Classe Hospitalar e Servico Itinerante.

Lemos no documento que, de acordo com o convénio entre instituicdo de formacgéo de
ensino superior e instituicdes onde o estagio possa ocorrer, os professores das escolas deverao
contribuir na realizacdo do estagio por meio de orientacdes e avaliagdes do fazer pedagdgico
do estagiario.

As orientacOes dos estagios serdo realizadas no decorrer da atividade na propor¢do que
estd determinada no programa como aula tedrica. O horario para atividades de estagio serdo,
preferencialmente manha ou tarde, com horério de atividades fixadas a nivel departamental.
As atividades propostas no estagio poderdo ser realizadas no turno da noite, contribuindo para
melhores condigdes para o trabalho pedagdgico do estagiario.

A frequéncia para as aulas tedricas é de 75%, ja para as atividades praticas a serem
desenvolvidas na disciplina, é integral. A avaliacdo é realizada pelo professor formador da
IES e diz respeito ao desempenho do estagiario nas atividades tedrico-praticas, a aprovacgao €
obtida quando superior a 70%, ndo ha avaliagdo de exame para recuperacdo. Os alunos
reprovados deverdo cursar novamente as disciplinas.

Os relatdrios de estagio deverdo ser entregues, respeitando cronogramas e orientacfes
do supervisor, e apresentados publicamente para Comissdo composta do coordenador do
estagio e supervisor de estagio.

Lemos ainda que as normas serdo apresentadas aos estagiarios no inicio das atividades
e que as mesmas podem ser modificadas, respeitando questdes legais e com o conhecimento

do Colegiado. Ao chefe do departamento cabe a responsabilidade da oferta e encaminhamento
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do aproveitamento nas disciplinas para 0 DERCA, bem como pela constante e permanente
informacdo ao coordenador do curso. Sobre encaminhamentos que se fagam necessarios nas
disciplinas de estagio curricular supervisionado, hd mencdo de que 0S casos 0missos Serdo
analisados pelo coordenador de estagio e pelo colegiado, se ndo couber a estes a solugéo,
deverdo fazer encaminhamento aos 6rgdos competentes.

Conforme liamos os PPCs dos Cursos de Licenciatura da UFSM, iamos refletindo
sobre as observacdes que neles estdo contidas sobre os encaminhamentos relativos ao estagio
e, por isso mesmo, considerando as especificidades que circunscreveram a atuagdo docente na
disciplina. Nesse sentido, podemos afirmar que também esse processo de conhecer
contextualmente a realidade do estagio em cada um dos cursos que aqui apresentamos nos

mobiliza no sentido de atribuir novos sentidos a préatica docente dos orientadores de estagio.

3.3.1.9 Estagio no Projeto Pedag6gico do Curso Licenciatura em Portugués e Literatura de
Lingua Portuguesa

O Projeto Politico Pedagogico foi implementado no ano de 2011.

Em estratégias pedagdgicas lemos que o curso oferece a seus estudantes diferentes
laboratérios que possibilitam que o académico entre em contato com a prética docente,
minimizando problemas enfrentados no estagio curricular. Os laboratérios sdo assim
estratégias pedagogicas que buscam diminuir a distancia entre teoria e pratica, jA que 0s
estudantes atuam como agentes no processo de ensino e aprendizagem. Coube-nos, nesse
sentido, identificar o reconhecimento por parte dos formadores que compuseram o0
documento, da importancia que é atribuida ao estagio como momento formativo de relevancia
no processo de constituicdo profissional de futuros professores, pensando os laboratérios
como estratégias formativas. No entanto, seriam estes laboratérios de fato estratégias
formativas pedagdgicas no processo de aprender a ensinar e de constituicdo de professores de
lingua e literatura portuguesa?

Na se¢do dedicada a avalicdo lemos “as estratégias que dardo suporte ao
desenvolvimento dos programas de Estagio Supervisionado Curricular serdo elaboradas “a
posteriori” pelo Colegiado do Curso de Letras, considerando sempre as normas da Instituicao
e a legislacao vigente”. Neste sentido, revelamos que as normas de estagio do curso nao estao
incluidas no PPC.

As disciplinas de ECS sdo ministradas pelo departamento de Metodologia do Ensino.
Sao ofertadas quatro disciplinas, do quinto ao oitavo semestre, cada uma com 3 horas teoricas
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e 4 horas praticas, com carga horaria de 105 horas cada, totalizando 420 horas. Destacamos
aspectos dos objetivos, programa de ensino e bibliografia destas disciplinas no Quadro 10 que
apresentamos no Apéndice L.

A partir da observagdo do PPC do Curso de Portugués, em especial das ementas das
disciplinas, apontamos que ha dois estagios para o ensino fundamental e dois para o ensino
médio. Nos dois casos, 0 primeiro estagio representa a insercao no espaco escolar, mas néo ha
pelo menos nas ementas do Estagio | e Il1, a docéncia propriamente dita, esta ocorrera apenas

no segundo estégio.

3.3.1.10 Estagio no Projeto Pedagogico do Curso Licenciatura em Musica

O Projeto Politico Pedagégico foi implementado no ano de 2011. Entre as
justificativas para a reorientagdo curricular do curso lemos “ampliar conhecimentos basicos a
pratica da docéncia, ressaltados aqui os vinculados as praticas educativas e ao estagio
supervisionado”.

Na secdo que trata das estratégias pedagogicas, ha um item que trata do estdgio
supervisionado, ressaltando que este devera ser realizado em todos os niveis da educacdo
Basica. Destaca-se ainda que preferencialmente o estagio | e Il serdo realizados na Educacéo
infantil e ensino fundamental e o estagio 11l e IV no ensino fundamental e médio, seguindo as
normas de estagio do curso e da UFSM.

As disciplinas de estagio curricular supervisionado sdo ministradas por docentes do
departamento de Metodologia do Ensino. Sdo ofertamos quatro estagios supervisionados, a
partir do quinto semestre, totalizando 405 horas que estdo assim apresentados: MEN 1138
Estagio Supervisionado | (5° semestre), MEN 1139 Estagio Supervisionado Il (6° semestre),
MEN 1140 Estagio Supervisionado 111 (7° semestre) e MEN 1141 Estagio Supervisionado 1V
(8° semestre). Nenhuma das disciplinas de estagio possui horas tedricas, com excecao do
primeiro estagio que possui 6 horas praticas, totalizando 90 horas/disciplinas, as demais
possuem 7 horas praticas, com 105 horas/disciplina cada.

Estes aspectos, assim como ja sinalizamos nos cursos de Filosofia e Fisica, nos
chamam a atencdo, em especial, porque acreditamos que no estagio a construcdo teorica e
reflexiva da docéncia seja um ponto de extrema relevancia e por isso deveria estar
materializada na ementa. Destacamos aspectos dos objetivos, programa de ensino e

bibliografia das disciplinas no Quadro 11 que apresentamos no Apéndice M.
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O PPC apresenta Normas de estagio que contém orientacGes a respeito da disciplina e
das atividades previstas, esclarecendo que estas deverdo ser realizadas, preferencialmente, em
espacos escolares da cidade de Santa Maria, caracterizando-se como “conjunto de atividades a
serem exercidas em situagdes reais de aprendizagem”.

Observamos o0s objetivos que caracterizam a disciplina como oportunidade de vivéncia
da docéncia em espaco escolar e ndo escolar, articulacdo entre teoria e pratica sob orientacgéo,
supervisdo e acompanhamento de professor da IES e da escola, com intuito de “formar
profissionais autbnomos e capacitados para o desenvolvimento de atividades pedagdgicas em
musica, em todos os niveis da educacao basica e em outros espagos educativos”.

Encontramos ainda esclarecimento sobre a inexisténcia de vinculo empregaticio desta
atividade.

No que se refere & orientagdo e supervisdo, 0 orientador-supervisor estard
preferencialmente vinculado ao CE, podendo haver parcerias com professores do
departamento de musica. Estes tém a funcdo de acompanhar sistematicamente, normativa e
didaticamente, com visitas periddicas os estagiarios em ambiente escolar. As orientacdes e
discussdes referentes ao estagio serdo realizadas nos horérios da disciplina com até 8 alunos,
caso ultrapasse este nimero devera ser aberta nova turma. Ao orientador cabe ainda o dialogo
permanente com 0s espagos educacionais e comunidade educativa no qual o estagiario esta
inserido.

Além dos campos de estagio j& destacados os académicos poderdo atuar em “projetos
sociais, ONGs, casas assistenciais, etc. [...] desde que tenham a figura de um professor ou
educador no espaco de realizacdo, o qual possa acompanhar as atividades do estagiario in
locu”. Neste caso, o0 estagio tera a duragdo do semestre letivo da escola ou da UFSM.

A atividade sera realizada individualmente ou em duplas, de acordo com orientagdes
do professor orientador-supervisor e das normas internas.

O estagiario realizard observacdes e a partir desta deverd apresentar um projeto de
estdgio contendo minimamente “fundamentos da proposta, metodologia de trabalho e
organizagao primaria das atividades” que podera sofrer modificacgdes.

A integralizacdo das horas da disciplina se d& a partir de atividades como:
planejamento, orientacdo, implementacdo das atividades, avaliacdo e producdo de relatorios,
sob responsabilidade do professor da IES.

Sdo elencados deveres do estagiario como: elaboracdo do projeto e entrega deste aos
responsaveis no espacgo educativo; assiduidade 100% as atividades de estagio no campo, no

caso de auséncia é necessario justifica-la ao orientador e a escola e envolvimento com
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atividades na escola para além da sala de aula. Em contrapartida, a escola cabe o dever de
possibilitar espacos para outros niveis de ensino, acompanhar as atividades realizadas e
comunicar o orientador sobre eventuais problemas com o estagiério.

A avaliacdo da disciplina é composta a partir de todas as atividades desenvolvidas:
“construcdo do projeto de estagio, elaboracdo e implementacdo dos planos de aula, e produgéo
e apresentacdo publica do relatério final. Além disso, serdo avaliadas a frequéncia e a
participagdo nas aulas das disciplinas de Estagio Supervisionado I, II, IIT e IV”.

Podera ocorrer a liberacdo de parte da carga horaria de estagio, até 200 horas, se
houver por parte do estagiario o exercicio da docéncia na educagdo basica.

3.3.1.11 Estagio no Projeto Pedagogico do Curso Licenciatura em Danca

O Projeto Politico Pedag6gico foi implementado no ano de 2013.

Na secdo que trata do perfil desejado dos formandos os trés estagios do curso
aparecem como atividades curriculares que pretendem desenvolver as seguintes competéncias
“compreender e identificar os diferentes conceitos metodologicos e didaticos no contexto
escolar e ndo escolar, para a elaboracéo do planejamento no processo de ensino-aprendizagem
na Danga” e as seguintes habilidades: “dominar a aplicabilidade dos recursos metodologicos e
didaticos a partir da relacdo social, politico e cultural do ambiente escolar e ndo escolar para a
producdo do conhecimento artistico no ensino da Danga”.

As disciplinas de estagio curricular supervisionado sdo ofertadas pelo departamento de
Metodologia do Ensino, mas ministradas no momento da realizacdo da pesquisa por professor
do Departamento Métodos Técnicas Desportivas - MTD. Estas disciplinas sdo ofertadas do
quinto ao sétimo semestre, totalizando 405 horas que estdo assim apresentados: MEN1228
Estdgio Curricular Supervisionado | (5° semestre), MEN1229 Estagio Curricular
Supervisionado Il (6° semestre) e MEN1230 Estagio Curricular Supervisionado Il (7°
semestre). As disciplinas apresentam 3 horas tedricas e 6 horas préaticas, somando 135
horas/disciplina cada. Destacamos aspectos dos objetivos, programa de ensino e bibliografia
destas disciplinas no Quadro 12 que apresentamos no Apéndice N.

A secdo legislacdo que regula o curriculo do curso apresenta um item que corresponde
as normas de estagio que apresentam a atividade como a consolidagdo da relacdo pedagogica
dos estudantes da licenciatura com espagos educativos, propondo “verificar competéncias e
efetivacdo de desempenhos no processo de formacdo do docente-artista, articulando as

praticas e reflexdes académicas com a realidade do contexto de aplicagdo”. No entanto, ndo
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hd normas de estagio descritas e nem detalhamentos sobre encaminhamentos didaticos e

pedagdgicos.

3.3.1.12 Estagio no Projeto Pedagdgico do Curso Licenciatura em Artes Visuais

O Projeto Politico Pedagogico foi implementado no ano de 2004.

As disciplinas de estagio curricular supervisionado sdo ofertadas pelo departamento de
Metodologia do Ensino. Estas disciplinas sdo ofertadas do quinto ao oitavo semestre,
totalizando 405 horas que estdo assim apresentados: MEN 1073 Estagio Supervisionado | (5°
semestre), uma hora teorica e 4 horas praticas, totalizando 75 horas/disciplina; MEN 1074
Estagio Supervisionado Il (6° semestre), uma hora teorica e 5 horas préticas, totalizando 90
horas/disciplina; MEN 1075 Estagio Supervisionado Il (7° semestre) e MEN 1076 Estagio
Supervisionado 1V (8° semestre), cada uma delas com 2 horas teoricas e 6 horas praticas,
totalizando 120 horas/disciplina cada. Destacamos aspectos dos objetivos, programa de ensino
e bibliografia destas disciplinas no Quadro 13 que apresentamos no Apéndice O.

Sobre a estrutura curricular, lemos que a formacao pedagdgica compreende as praticas
de ensino, os estagios supervisionados e o trabalho de graduacéo.

O PPC apresenta a secdo de Normas de Estagio, no entanto, apenas a capa, onde é
possivel ler “deverdo ser aprovadas pelo colegiado do curso apds a aprovagao do PPC”.
Observamos, entretanto, que na realizagdo da entrevista narrativa o professor formador nos
apresentou o documento “normas de estdgio” do referido curso. Tendo em vista que optamos
pela obtencdo dos PPCs junto a PROGRAD e seguindo 0s mesmos critérios para todos os

cursos ndo iremos discutir o documento que nos foi fornecido pelo orientador.

3.3.1.13 Estagio no Projeto Pedagdgico do Curso Licenciatura em Geografia

O Projeto Politico Pedagogico foi implementado no ano de 2003.

Na justificativa do PPC encontramos dados referentes a pesquisa realizada com
egressos do curso de Geografia, sobre a questdo da contribuicdo do estagio curricular para o
desenvolvimento profissional, 70% responderam que sim e 15% n&o. Dos formandos de 2001,
79% acreditavam que o estdgio foi importante para a sua formacao profissional.

Sobre a estrutura curricular do curso, as praticas de ensino e 0s estagios
supervisionados compdem o nucleo didatico-pedagdgico do curso. Ao estagio estdo

destinadas 420 horas, divididas em sete disciplinas que vdo do 2° ao 8° semestre do curso. No
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que diz respeito a estrutura curricular, consideracdes relevantes sinalizam que a
regulamentacédo para o desenvolvimento dos estagios ficara a critério do colegiado do curso,
obedecendo aos tramites legais vigentes.

Destacamos trecho do documento que se refere ao cumprimento das 400 horas de

estagio supervisionado:

Para o cumprimento dessa carga horaria sdo previstas atividades pedagogicas de
carater tedrico pratico a serem desenvolvidas nas disciplinas Geografia e Ensino I,
I, 1, IV e V e as de regéncia de classe na forma de estigio supervisionado
desenvolvidas nas disciplinas Pratica de Geografia no Ensino Fundamental e Préatica
de Geografia no Ensino Médio.

Sobre este aspecto, 0s alunos que exercam atividade docente na educacdo basica
poderdo ter reducdo de no maximo 200 horas de estagio.

As disciplinas de estagio curricular supervisionado sdo ofertadas pelo departamento de
Geociéncias. Estas disciplinas sdo ofertadas do segundo ao oitavo semestre, totalizando 420
horas que estdo assim apresentados: GCC 182 Geografia e Ensino | (2° semestre) e GCC 183
Geografia e Ensino 1l (3° semestre) duas horas tedricas e duas horas préticas, totalizando 60
horas/disciplina cada; GCC 184 Geografia e Ensino Ill (4° semestre), apenas quatro horas
praticas, totalizando 60 horas/disciplina; GCC 186 Geografia e Ensino IV (5° semestre), duas
horas tedricas e duas horas praticas, totalizando 60 horas/disciplina; GCC 188 Geografia e
Ensino V (6° semestre), apenas quatro horas praticas, totalizando 60 horas/disciplina; GCC
191 Geografia e Praticas no Ensino Fundamental (7° semestre) e GCC 193 Geografia e
Praticas de Ensino Médio (8° semestre) cada uma com duas horas teoricas e duas horas
praticas, totalizando 60 horas/disciplina cada. Destacamos aspectos dos objetivos, programa
de ensino e bibliografia destas disciplinas no Quadro 14 que apresentamos no Apéndice P.

As normas de estagio estdo presentes no documento, no entanto, referem-se apenas as
disciplinas GCC 191 Geografia e Praticas no Ensino Fundamental (7° semestre) e GCC 193
Geografia e Praticas de Ensino Médio (8° semestre), estas duas disciplinas somam um total de
120 horas. O documento é composto de identificacdo da disciplina; importancia, objetivos
gerais e especificos; condicGes de exequibilidade; organizacdo das atividades curriculares;
regime escolar; supervisdo e orientacdo; encargos didaticos; corpo discente; avaliacdo e
validagdo das atividades de geografia e praticas de ensino fundamental e ensino médio;

disposicdes gerais e anexos.



199

Sobre a importancia do estadgio sdo destacadas as experiéncias pre-profissionais
oportunizadas na Educacdo Basica que possibilitam a aplicacdo de conhecimentos, formagéo
de atitudes e desenvolvimento de habilidades necessarias a pratica profissional e educativa.

Com relacdo ao campo de estagio, a atividade podera ser desenvolvida em escolas e/ou
instituicdes de atendimento a comunidade que oferecam ensino médio e fundamental, na
cidade de Santa Maria. H& detalhamentos sobre as avaliacdes e frequéncia na carga horaria da
disciplina.

Sobre as orientagdes, estas serdo realizadas por professores do Departamento de
Geociéncias e coordenadas por coordenador de estdgio; o professor atuante no campo de
estdgio cumpre o papel de supervisor de estagio. Ao supervisor da IES cabe orientar,
supervisionar e avaliar o estagiario em todas as atividades desenvolvidas no estagio. A carga
horéria, das duas disciplinas em questdo, esta assim distribuida: 2 horas aula por semana por
grupo/aluno para atividades desenvolvidas no Departamento de Geociéncias e 2 horas aula
por semana para atividades desenvolvidas na comunidade.

Com relagdo as atividades curriculares de cada uma das disciplinas encontramos
detalhadamente a especificagdo, a duragcdo em horas e semanas, local e o objetivo de cada
uma destas atividades. De acordo a previsdo semanal destas atividades, € possivel inferir que
a regéncia de classe aconteca efetivamente na sexta ou sétima semana da disciplina de estagio,
ou seja, 6 ou 7 semanas de docéncia na escola e apenas nas disciplinas de estagio do sétimo e

oitavo semestre.

3.3.1.14 Estagio no Projeto Pedagogico do Curso Licenciatura em Matematica

O Projeto Politico Pedagogico foi implementado no ano de 2013.

Na apresentagdo do PPC encontramos o detalhamento histérico da inser¢do das 405
horas de estagio na matriz curricular do curso.

As disciplinas de ECS sdo ofertadas pelo departamento de Metodologia do Ensino.
Estas disciplinas sdo ofertadas no sétimo e oitavo, totalizando 405 horas que estdo assim
apresentados: MEN 1100 Estagio Supervisionado de Matematica no Ensino Fundamental (7°
semestre), sete horas teoricas e sete horas praticas, totalizando 210 horas/disciplina e MEN
1101 Estagio Supervisionado de Matemética no Ensino Médio (8° semestre) sete horas
tedricas e 6 horas praticas, totalizando 195 horas/disciplina. Destacamos aspectos dos
objetivos, programa de ensino e bibliografia destas disciplinas no Quadro 15 que

apresentamos no Apéndice Q.
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Em recursos humanos e materiais lemos que o Curso conta com o Laboratério de
Educacdo Matematica Escolar (LEME), lotado no setor de Laboratorios de Metodologia de
Ensino (LAMEN) no Departamento de Metodologia de Ensino, responsavel pelas disciplinas
Didaticas da Matematica | e Il e os Estagios Supervisionados de Matematica no Ensino
Fundamental e Médio. Sdo pré-requisitos para estas disciplinas aquelas que antecedem o 6° e
7° semestres, respectivamente.

Sobre importéncia e objetivo do estagio, lemos que é a de “ser um espago curricular
destinado a experimentacdo da pratica docente ao futuro professor de matematica”,
oportunizando “experiéncias profissionais, em unidades escolares de nivel fundamental e
médio, visando o desenvolvimento de habilidades necessarias a sua pratica profissional”.

Sdo considerados campos de estagios escolas de ensino fundamental e médio do
municipio de Santa Maria e a terceira unidade de cada programa das disciplinas de estagio
sera de regéncia (docéncia) em sala de aula. Nas normas de estagio € possivel verificar a
distribuicdo da carga horaria de cada uma das disciplinas.

A avaliacdo do professor supervisor da escola pode implicar no afastamento do
estagiario da atividade de regéncia de classe, caso esta ndo for “suficiente” para pelo menos
30% das atividades desempenhadas no campo de estagio. Neste caso ao estagiario pode seguir
com as demais atividades e recebera orientacdo para uma nova tentativa de regéncia.

A breve descricdo e analise que fazemos dos PPCs e ementas dos estagios curriculares
supervisionados dos cursos de licenciatura em que atuam os professores orientadores que
colaboraram com a nossa pesquisa, demonstra que em alguns PPCs o0 estagio segue
aparecendo como aplicacdo de conhecimentos na escola e a organizacdo contraria as
Diretrizes Curriculares de 2001. As ementas precisam ser atualizadas, considerando
principalmente bibliografias.

Como é possivel que as disciplinas de estagio ndo apresentem horas tedricas previstas
na sistematizacdo de suas ementas? Como € possivel que cursos de licenciatura possam
apresentar menos horas aula de estagio do que a legislacdo prevé? Por que nem todos 0s
cursos apresentam as normas de estagio em seus PPCs?

Nesse sentido, as narrativas dos orientadores auxiliam na compreensdo desta
contextualizacdo documental que fazemos. Nelas encontramos, conforme esclarecem
Clandinin e Connelly (2015), a contextualizacdo historica temporal de nossa pesquisa. Tendo
em vista que a Resolugdo CNE/CP n° 2 de 2015 que define as novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, curso de

formacdo pedagogica para graduados e curso de segunda licenciatura) e para formacdo
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continuada foi publicada em julho de 2015, ressaltamos que as entrevistas narrativas foram
realizadas no segundo semestre de 2015 e primeiro de 2016, ou seja, os formadores
avaliavam, aquele momento, a necessidade de reformulacéo curricular. Conforme destacamos
em outro momento do estudo, ndo consideramos as Novas Diretrizes (2015) para analise,
tendo em vista o prazo para adequacao dos cursos de licenciatura.

Exemplificamos algumas consideracdes realizadas pelos orientadores de estagio

durante a entrevista sobre as ementas de estagios e os PPCs:

Eu acho que as ementas elas ndo sdo tdo equivocadas eu acho que é bem o que a gente quer o
grande problema é o tempo para fazer [...]
[...] € um trabalho louco para eles e para nés (Orientador CH — 1).

As ementas sdo absolutamente simplérias [...] quando se elaborava isso eu falei, talvez a gente
pudesse colocar outras questdes enfim, e a PROGRAD orientou que néo [...] que teria que ser o
mais aberto possivel [...] (Orientador CH - 2).

[...] elas ja estdo sendo modificadas [...] sendo discutidas neste nicleo estruturante [...], mas elas
ndo dao conta ndo, elas ja defasaram até em termos de bibliografia, mas a gente ndo faz aquilo que
esta escrito ali porque tu ndo vais esperar a ementa mudar para mudar tua prética, a tua préatica vai
mudando. Claro, 0 que a gente agora tem que fazer é adequar a ementa com 0 que a gente esta
fazendo e com o que a gente deseja fazer, mas ela, a ementa aquela ndo da conta do que a gente ja
faz na préatica, mas ela da uma ideia pelo menos dos quatro estagios (Orientador CB — 1).

[...] em termos assim das ementas das praticas assim como qualquer outras, elas tém que sofrer
modificagdes porque elas deram conta até um tempo histérico (Orientador CET — 1).

[...] agora vai ter que reformar de novo com essas novas diretrizes curriculares [...] a gente ja esta
percebendo que tem que olhar novamente para as ementas [...] sdo novas demandas e vai ter que
rever isso de novo e ainda bem que esta vindo esta reestruturagdo de novo porque a gente ja sabe
gue precisa rever novamente as ementas, mas ja melhorou muito (Orientador CET — 2).

[...] é uma ementa bastante aberta assim, eu gosto muito dela porque diz assim exercicio da
docéncia na escola, professor pesquisador.

[...] aquela ementa que esta no site [...] ndo é mais aquilo hd muito tempo, estd muito desatualizado
[...] quer dizer, é e ndo é porque sdo coisas reformuladas a partir daquilo ali, mas a gente ja mudou
muito, a gente ja aprovou em reunides de colegiados porque a gente ja precisava a gente ndo podia
esperar uma reforma do curso, a gente precisava mudar (Orientador LLA — 2).

As ementas elas sdo organizadas sempre para atender o seu tempo, aquele momento, aquela
demanda pontual e temporal e 0s anos vdo passando e outras demandas vao se apresentando [...] as
ementas, inclusive o programa, elas, do estagio, qualquer um deles, elas ja apresentam assim
algumas questdes que elas ndo ddo mais conta de hoje, da escola hoje, dos académicos hoje, da
sociedade hoje [...] foi muito importante acompanhar as discussdes do NDE porgue na releitura
dos documentos oficiais, de varios PPCs de outras universidades [...] algumas coisas precisam ser
incluidas, outras precisam ser reforgadas, outras precisam ser melhor ou mais explicadas, algumas
precisam ser registradas de forma mais aberta que possam daqui a pouco acompanhar essas
mudancas que vao acontecendo na escola entdo elas serviram para uma época, agora nés temos o
compromisso de reacomodar isso ai (Orientador LLA — 5).
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Conforme dissemos anteriormente, ndo é nosso foco discutir os curriculos de formacao
dos cursos apresentados, mas apreender uma pedagogia que consideramos especifica porque
emerge dos enfrentamentos que todas estas questdes configuram e que marcam modos de
atuacdo peculiares. Ao sistematizamos esta contextualizacdo documental nos deparamos com
inimeros questionamentos que refletem na préatica dos orientadores, conforme destacamos.

Os orientadores, por sua vez, manifestam que as ementas nem sempre representam a
pratica docente, pois 0 estagio demanda constantes ajustes que, muitas vezes, nem chegam a
ser materializados nos PPCs, como esta explicitado nos fragmentos narrativos do Orientador
CB — 1 e Orientador LLA — 2. A condigdo histérica da educagdo e, consequentemente, do
estadgio € mencionada pelo Orientador CET — 1 e Orientador LLA — 5, caracteristica que
implica em constante avaliacdo dos modos de atuacdo. O Orientador CET — 2, ao sinalizar as
novas diretrizes, avalia positivamente a possibilidade de ajustar o PPC e as ementas de estagio
as novas demandas que sdo observadas na pratica docente cotidianamente.

Nesse sentido, reforcamos uma vez mais a necessidade de enfocar a constituicdo da
pedagogia destes formadores, considerando as particularidades das atividades por eles

desenvolvidas no processo de formacdo inicial de futuros professores.

3.3.2 Especificidade da Disciplina

Como dissemos, o reconhecimento de um modo de atuagdo especifica estd assentado
sobre elementos que o constituem. A partir das narrativas dos orientadores de estagio e da
interpretacdo que damos fomos costurando narrativas interpretativas que dao forma a este
relato de pesquisa. Neste sentido, o segundo elemento tematico constitutivo da dimensdo que
denominamos modo de atuagdo especifica diz respeito a especificidade da disciplina.

O professor, diferentemente de outras profissdes como, por exemplo, 0 médico que
realiza dois estagios (um curricular e um profissional), desenvolve apenas um estagio
curricular o que para Pimenta (2011), pode explicar o fato da compreensdo de que o estagio
deve “possibilitar a aquisi¢ao da pratica profissional, especialmente a de dar aulas (p. 21)”.
Nesta direcdo, o estagio curricular, na formacdo de professores, € compreendido como
atividade que enfoca a aprendizagem da acdo de ensinar, normalmente reconhecido como
parte “mais pratica” dos curriculos dos cursos de licenciatura.

Como pesquisadoras do campo da Pedagogia Universitaria e Formacdo de Professores,
tivemos a oportunidade de conhecer diferentes perspectivas investigativas e, a0 mesmo

tempo, perceber que os estdgios curriculares supervisionados ainda eram um tema
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“acortinado” desde a ética dos estudos sobre 0 modo de atuagdo na Educacéo Superior. Desde
0 principio de nossa trajetoria e da realizacdo desta pesquisa, incitava-nos o fato de
reconhecermos na disciplina de estagio curricular supervisionado caracteristicas que diferem
de outros componentes curriculares dos cursos de licenciatura. Evidenciamos que o docente
formador nesta disciplina acompanha o experimentar-se do futuro professor através da
atividade de ensino no espaco escolar.

Revelamos aspectos, a partir das narrativas, que consideramos significativos porque
demonstram o carater para além da construgdo de saberes advindos dos conhecimentos
cientificos académicos, manifestando a dimensdo humana implicada nos processos de
aprendizagem docente ali vivenciadas. Neste sentido, construimos a compreensdo do que
denominamos uma pedagogia especifica para orientadores de estagio.

O enfoque, portanto, é apresentar as especificidades elencadas pelos participantes, ao
passo que, com elas, vamos costurando compreensdes a respeito do modo como os docentes
atuam.

Com as narrativas dos professores orientadores identificamos aspectos que permitiram
compor a especificidade da disciplina e costurar uma possibilidade de compreensdo do modo
de atuacdo dos docentes orientadores de estagio a partir deste elemento. Destacamos 0 excerto
narrativo do Orientador CH — 1, exemplificando aspectos que parecem indicadores do que
viemos argumentando ser uma pedagogia especifica, porque caracterizam um modo de

atuacao especifica:

[...] o estagio ele é da aluna com o seu grupo de alunos e de criangas, ele depende dela, mas
depende dela e do relacionamento com os 15, 12 ou 18 criancas [...] O trabalho de orientacdo de
estagio ele se demonstra a partir do que a aluna consegue ler daquele grupo [...] no estégio é tu
entenderes a dindmica de um grupo, de uma comunidade, de uma escola, pensar meios de intervir
nessa realidade e ter esses elementos humanos que vao dialogar contigo [...] eu acho que é 0 nosso
carro chefe hoje no estagio que é pensar como é que elas se relacionam com essa dindmica de ter
uma turma, de conversar [...], entender o ponto de vista [...] e deixar que as criangas sejam
protagonistas [...]. [...] este € 0 momento em que a gente precisa fazer com que o aluno junte todos
o0s pedacos [...]. Eu sei que quando o aluno chega na escola ele tem que ensinar [...] o que é
especifico que é fazer toda essa articulacdo que é pedagdgica, que é metodoldgica e que faz com
gue a nossa disciplina seja em uma outra configuragdo [...] (Orientador CH — 1).

Destacamos da narrativa do orientador a sinalizacdo de que a atividade docente que
desenvolve na disciplina de estagio curricular supervisionado se assenta sob a compreensao
gue o estagiario estabelece na atuacdo no estagio. Tal especificidade se justifica também pelas
compreensfes que tecemos na primeira dimensdo temaética, ou seja, a apropriacdo narrativa.

E, muitas vezes, pelo relato do estagiario que o orientador consegue perceber e compreender

0s processos elaborados e em construgdo por parte do estagiario. Um segundo aspecto que
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cremos importante destacar € a capacidade que o orientador precisa desenvolver para
apreender, da construcdo particular do estagiario, indicios que lhe possam ser Uteis para a
atividade de orientacao.

Conforme lemos no excerto narrativo do Orientador CH — 1, a constru¢do dos
conhecimentos referentes a disciplina ocorre também a partir das vivéncias que o estagiario
constrdéi no espaco escolar. A relacdo que o estdgio estabelece com seus alunos no espaco
escolar € um elemento essencial para a disciplina de estagio. O conhecimento profissional
implica conhecimentos especificos de uma determinada &rea disciplinar, mas também
pedagogicos, relacionais, contextuais e, neste sentido, o estagio é o0 momento formativo que
possibilita a articulacdo de todos estes na pratica dos processos de ensinar e a aprender tanto
na escola como na universidade.

Por ultimo, um terceiro aspecto a ser destacado sobre o excerto do Orientador CH -1, é
a identificagdo da fragmentacdo dos conhecimentos profissionais na construgdo da identidade
profissional dos professores e a evidéncia de que a articulacdo destes parece estar centrada na
disciplina de estagio, quando deveria ter sido realizada ao longo da formacdo inicial.
Conforme verificamos na narrativa, o Orientador se refere ao estdgio como “[...] momento em
que a gente precisa fazer com que o aluno junte todos os pedagos [...]”, indicando que a
fragmentacdo dos conhecimentos profissionais ainda é uma realidade no trabalho docente
destes formadores. Compreendemos que esta é uma das especificidades mais significativas da
disciplina, tendo em vista que a cisdo entre conhecimentos especificos e pedagdgicos segue
operando nas licenciaturas (QUEIROZ, 2011; SCREMIN, 2014). Aventamos que 0 acréscimo
das 400 horas praticas como componente curricular, salvo excecdes, pode ndo ter contribuido
para romper tal cisdo, permitindo-nos sugerir que efetivamente ainda precisamos investigar
modos de atuacdo que repercutam qualitativamente na formacéo inicial de professores.

No excerto que selecionamos da narrativa do Orientador LLA — 5, encontramos
interlocucdo com o que observamos no fragmento narrativo anteriormente destacado de outro

formador:

[...] em outra disciplina que ndo implica a escola vocé gerencia, vocé trabalha com o aluno; entéo,
existe vocé, o saber e o aluno. Na disciplina de estagio existe vocé, o aluno, o saber e o
gerenciamento do saber com ele e como ele dinamiza esse saber na sala de aula entdo existe um
elemento a mais e esse elemento a mais ele acaba interferindo diretamente nesse gerenciamento do
saber, vocé e o aluno, e do aluno, desse saber do aluno com uma terceira, um terceiro elemento
gue sdo os alunos dele. [...] eu acho que é diferente [...] como em varios momentos acontece a
orientacdo individual e eu acho que ela é fundamental, ndo que a coletiva ndo seja importante, a
troca entre pares € sim porque é nesse falar do aluno, nesse trazer o que ele considera positivo e
negativo, o que esta funcionando ou néo esta funcionando, as dificuldades, os medos que ele vai
revelando se ele esta conseguindo dinamizar esses saberes especificos, se ele construiu e como ele
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procura fazer construir 14 em sala de aula. [...] a disciplina que é tedrica, a minha relagdo é com
voceés, se vocé for meu aluno, ndo existe um outro implicador, existe sim, futuramente como vocé
vai trabalhar, mas ai a decisdo ja é sua, eu ja ndo vou, vocé ndo vai mais estar comigo, eu nao
tenho mais como balizar, tentar contribuir, pensar com vocé naquele momento, vocé vai resgatar
algo que talvez eu tenha dito ou uma leitura que talvez eu tenha, mas ficou no passado [...] a
orientacdo de estagio as coisas estdo acontecendo ali, existe este terceiro elemento naquele
momento, um terceiro elemento que ndo é s um terceiro elemento porque ele implica escola, ele
implica como a cultura daquela escola acontece, como o que traz da familia, o que traz a
comunidade da escola, entdo tem um outro elemento [...] complexo (Orientador LLA - 5).

Ao contar-nos como percebe a disciplina de estadgio como orientador, o formador
Orientador LLA — 5 nos fala sobre o “outro elemento”, ou seja, 0 modo como o estagiario
dinamiza os saberes com os seus alunos. A especificidade desse modo estd na compreensao
deste outro elemento que se implica a escola: a cultura que ali se estabelece (ou ndo) com
relacdo ao estagiario, com a familia dos estudantes das turmas com as quais 0s estagiarios
trabalham da comunidade escolar, como uma organizacdo complexa que esta circunscrita
historia e socialmente.

Para este formador, Orientador LLA — 5, a especificidade também pode ser
identificada em outras disciplinas, tendo em vista que todas as disciplinas sdo construtivas do
conhecimento profissional. No entanto, no estadgio a relacdo com o contexto no qual o
estagiario esta inserido, as relacdes estabelecidas naquele espaco e com as pessoas implicam
no modo como a atividade docente do orientador é desenvolvida.

Consideramos que as percepcOes do estagiario sobre as experiéncias no contexto
escolar, conhecidas pelo orientador através da narrativa, sdo importante indicador de que a
pedagogia da disciplina de estagio é diferente daquela exercida em outros componentes
curriculares. E possivel que outros componentes curriculares, principalmente se observarmos
a iminente necessidade de interlocucdo com o espago escolar proposta pelas Diretrizes
Curriculares de 2001, quando esclarecem a funcionalidade das 400 horas praticas como
componente curricular para além da realizacdo do estagio, sejam efetivamente produzidas nos
curriculos e fazeres docentes. Porém, é no estagio que a experimentacdo da atividade de
ensinar ocorre.

Assim, vejamos se conseguimos explicitar a caracterizagcdo dessa especificidade que
esta relacionada a narrativa na atividade docente. O orientador de estigio atua na
universidade, ainda que tenha contato com a escola. O espaco institucional no qual exerce o
trabalho difere daquele para o qual orienta. H& ainda uma especificidade com relacdo aos
conhecimentos, ou seja, o0 modo como, por exemplo, um contetdo disciplinar que ¢é
trabalhado na sala de aula universitaria ndo é desenvolvido do mesmo modo como devera ser

trabalhado na escola. Supomos que a complexidade, caracteristica apontada pelo Orientador
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LLA — 5, possa estar relacionada a dinamica dos conhecimentos em contextos distintos e com
sujeitos de diferentes vivéncias. Desse modo, a disciplina de estagio implica que o orientador
apreenda o processo de gerenciamento dos conhecimentos e de certo modo reconheca o
processo de raciocinio pedagdgico empreendido pelo estagiario, uma vez que este Gltimo
necessita fazer-se compreendido em outro contexto educacional, promovendo processos de
aprendizagens de diferentes sujeitos com os quais o orientador nao tera contato.

Por sua vez, o Orientador CH — 2 fala-nos sobre a auséncia de interlocucdo da
universidade como instituicdo de ensino formadora de futuros professores e a escola, como
campo potencial para atuacdo profissional dos licenciandos. Para este formador, a
especificidade da disciplina de estagio estd na oportunidade de visualizacdo de um fosso
formativo ocasionado pelo distanciamento da proposta formativa e curricular do curso e do

universo escolar, ou como menciona o orientador, da cultura escolar:

[...] me permite verificar [...] o quédo distante os curriculos da universidade estdo de uma cultura
escolar, de uma discussdo que chegue a escola, [...] permite o diagndstico também da fragilidade
da didatica pedagdgica porque ele ndo consegue [re]significar, o aluno ndo consegue sozinho, eu
acho que ndo é a sua atribuicdo também, [...] ndo € ele que tem que ser responsabilizado por isso,
alguns fazem melhor ou com maior habilidade porque tem esse perfil, [...] aqueles que ndo tem
essa facilidade deveriam ser auxiliados, mas acabam nao sendo entao tu tem isso, esse fosso [...]
[...] compreender estas especificidades da cultura escolar, do mundo escolar é o desafio da
formacéo de professores, [...] se tu ndo conseguir pensar isso desde o inicio da formacéo, o estagio
ndo consegue dar conta disso, [...] acaba frustrando porque [...] uma realidade que tu ndo conhece
[..]- [...] parte destas questdes passam por isso, do curriculo, de ementas enfim, todas estas
questdes precisariam ser enfrentadas na formacdo de professor [...]

[...] envolvimento que é diferenciado assim porque tu das a tua aula e tu tens a tua sala de
atendimento [...] eles te procuram, [...] vém para te dizer que ndo funcionou, que imaginavam isso
ou aquilo, [...] € uma experiéncia formativa muito boa para o professor, para o professor de estagio
ela é muito rica, entdo assim eu aprendo muito com eles [...] com os proprios limites deles, de
pensar 0 que é adequado para eles, tem coisa que ndo adianta eu propor [...] ou pensar que ele
possa [...] o tempo todo eu preciso saber isso é mais adequado para esse ou isso ndo adianta, eu
ndo vou contribuir assim. Mas, é desafiador e muito bom (Orientador CH — 2).

Destacamos que a palavra cultura associada a escola foi recorrente nas narrativas.
Aventamos que, em grande parte, pela observancia, por parte dos formadores, que esta cultura
esta distante do processo de formacdo inicial dos futuros professores e acaba emergindo na
realizacdo do estagio, muitas vezes, como enfrentamento, como processo de reconhecimento,
estranhamento e, em alguns casos, frustracdo. Compreendemos que cultura escolar significa a
apropriacdo de saberes proprios e especificos a escola. Tais saberes sdo construidos na relagéo
com os espacos educacionais, na articulacdo de conhecimentos profissionais, na compreenséo
das funcbes e modos de atuacdo constituidos naquele espaco. Dizem ainda respeito as
institucionalizacdes, normas, regras e politicas educacionais. Conforme Cunha (2006, p. 363),

a cultura escolar/académica “constitui-Se no conjunto de crencas, habilidades, teorias, normas,
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valores, ideologias e dimensdes correlatas que interagem com o conhecimento e com a pratica
pedagogica que se produz na escola e nos espagos académicos”.

Assim, de acordo com o que lemos no excerto destacado anteriormente, a disciplina de
estagio torna-se especifica pela insercdo no campo profissional e o0 acesso a cultura escolar,
até entdo ndo vislumbrada pelo aluno do curso de licenciatura. Tal compreensdo nos é
possivel, pois o docente sinaliza que se houvesse articulacdo entre escola e universidade ao
longo do curso, o “fosso formativo”, como ¢ denominado pelo Orientador, ndo seria uma
realidade na formacdo de professores. Discutiremos mais tarde que a relacdo do processo de
formacao inicial e do vinculo com o espaco escolar refletem concepgdes docentes, que neste
caso, nem sempre serdo as dos formadores orientadores do estagio, mas de parte dos
formadores que atuam nos cursos.

A incapacidade dos académicos matriculados no estagio [re]significarem os contetidos
e conhecimentos da area especifica é outro ponto importante a ser destacado na narrativa do
Orientador CH — 2. Sobre este aspecto, precisamos destacar que nao ha, por parte do docente,
a responsabilizacdo Unica do aluno, mas hd uma falta de preparo para pensar a respeito de
como os conhecimentos podem ser dinamizados no contexto escolar, também por parte dos
formadores do curso. Neste sentido, é preciso retomar que a especificidade da disciplina esta
relacionada ao diagnostico e o trabalho docente de, diante deste desafio pedagogico,
possibilitar operagdes pedagogicas que fornegam ao estagiario a orientacdo necessaria para o
desenvolvimento de seu trabalho na escola.

Nesta direcdo, Shulman (2005) destaca que a docéncia precisa ser compreendida como
ato de compreensdo e raciocinio que implica transformacao e reflexao e, por isso, a formacao
de professores precisa embasar-se em processos gque desenvolvam a capacidade de raciocinar
sobre 0 que ensinam os professores e quais conhecimentos s&o mobilizados nesta atividade.
Raciocinar e refletir sobre os conhecimentos, os principios balizadores da producdo destes e
sobre a experiéncia propria de ensina-los sdo elementos apontados pelo autor como orientacédo
para a formacdo de novos professores e para o desenvolvimento profissional daqueles que ja
atuam nas salas de aula. O autor enfatiza que os professores precisam aprender a acessar 0S
conhecimentos da base de ensino para fundamentar as decisdes e as iniciativas pedagogicas
que desenvolvem.

O ensino, compreendido como agdo pedagdgica, é desenvolvido a partir da nogédo de

raciocinio pedagogico e implica intercambio de ideias. Neste sentido, o autor destaca que
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La idea es captada, sondeada y comprendida por un profesor que, luego, tiene que
darle vueltas en la cabeza para advertir sus facetas. Después la idea es moldeada o
adaptada hasta que puede ser captada a su vez por los alumnos, acto este Gltimo que,
sin embargo, no es pasivo. Asi como la comprension por parte del profesor requiere
una interaccion enérgica con las ideas, se espera que los alumnos también entren en
contacto activo con las ideas (Shulman, 2005, p. 18)%.

As discussOes propostas por Shulman (1989, 2005) nos auxiliam a entender a
formacgdo inicial de professores como um processo que auxilia o futuro professor
compreender e aplicar, na medida do possivel adaptar e criar, praticas docentes que
incorporam “reglas y casos para el contenido y su pedagogia, asi como también para la
organizacion y el control de la instruccion (SHULMAN, 1989, p. 81)%*”. Neste sentido, atuar
como orientador na disciplina de estagio, muitas vezes, implica sensibilidade para captar
incompreensdes, identificar necessidades formativas, perceber apreensdes equivocadas de
conhecimentos da area especifica e, até mesmo, caracteristicas da personalidade de cada um
dos futuros professores.

Destacamos que a especificidade sinalizada pelo Orientador CH — 2 remete-nos a
auséncia do desenvolvimento do raciocinio pedagogico e da insercdo no espago escolar
anteriores ao estagio, caracterizando assim a especificidade dessa disciplina, pois para além
da insercdo, hd a necessidade da reconfiguracdo dos conhecimentos advindos da area e a
mobilizacdo de saberes pedagdgicos com o0s quais os alunos parecem ainda ndo
familiarizados.

Outra especificidade que consideramos relevante destacar é a aproximacéo afetiva que
se da pelo acompanhamento que caracteriza a atividade de orientacdo e que viabiliza que
Orientadores e estagiarios compartilhem as experiéncias desta aprendizagem. As narrativas

que seguem sao alguns exemplos de como tal caracteristica é observada pelos docentes:

[...] eu acho que os estagios sdo realmente uma disciplina diferenciada e eu, particularmente, se
pudesse escolher s6 uma disciplina para dar aula eu daria no estagio. Eu adoro, acho que é muito
gratificante e é gratificante ir acompanhando as descobertas que os alunos véo fazendo sobre si
mesmos e sobre as possibilidades de experimentacéo que eles tém [...] (Orientador CB - 1).

[...] eu acho que muda no sentido da proximidade com o aluno [...] o estagio ele é muito uma
relagdo professor aluno, é um pouco a ideia do preceptor. [...] tem momentos que tu lidas como
turma, hoje é o dia que a gente vai trabalhar sobre um determinado texto, entdo vamos fazer um
seminario sobre o texto, mas o basico é e vocé?, como estd?, como esta o estagio?, qual é o teu

% A ideia é captada, investigada e compreendida por um professor que, em seguida, recria sua maneira de vé-la
para advertir suas diversas facetas. Depois, a ideia € moldada ou adaptada até que possa ser captada, por sua vez,
pelos alunos; ato este que, no entanto, ndo é passivo. Assim como a compreensdo por parte do professor requer
uma interacdo enérgica com as ideias, se espera que os alunos também entrem em contato ativo com as ideias
(SHULMAN, 2005, p. 18, tradugdo nossa).

89 1...] regras e casos para o conteido e sua pedagogia, assim como também para a organizacéo e controle do
ensino (SHULMAN, 1989, p. 81, traducdo nossa).
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plano?, o que tu estas pensando?, como foi como ndo foi?, como esta te sentindo? Eu acho que tem
uma dimensdo mais individualizada, eu vejo que, ai vocé tem uma aproximacéo mais efetiva com
o teu aluno. [...]. [...] com alguns, uma certa parceria, uma procura, uma troca, a gente se aproxima
muito mais [...] eu trabalho em um laboratério os estagio [...] a gente fica em um formato mais de
conversa na mesa [...] tem essa dimenséo de proximidade [...] eu acho que eu tenho que conhecer
um pouco mais eles e caracteristicas, aquele € um aluno timido, aquele é muito, vamos dizer
assim, fechado devido as dificuldades que ele tem [...] eu acho que tem essa dimensdo mais
singular da orientacdo de estagio. Eu acho que suga muito mais, esse contato como ele é muito
mais préximo vocé é muito mais exigida emocionalmente [...] (Orientador CH - 3).

[...] o estagio ele tem sim uma particularidade que é muito ligado a questao do sensivel [...] eu vivo
coisas com 0s meus estagiarios de ansiedade que eu enquanto orientadora tenho que tranquiliza-
los, em alguns momentos tenho que ouvi-los, as vezes, sobre coisas que ndo sdo do estagio e que
estdo atravessando o fato da construcdo de professor deles. [...] Eu percebo que é uma disciplina
onde eles também precisam muito mais da gente que em uma disciplina tedrica [...]. Sem duvida,
ndo é uma disciplina igual as outras. A questdo emocional desta disciplina, em especial, € muito
importante (Orientador LLA — 2).

Nas trés narrativas, respectivamente, do Orientador CB — 1, Orientador CH — 3 e
Orientador LLA — 2 esta evidenciada a particularidade da disciplina de estagio que envolve a
dimensdo pessoal. A relacdo entre professor formador e professor em formacdo inicial é
sinalizada como um diferencial que confere a disciplina uma especificidade. E o estreitamento
das relacBes pessoais entre professor e aluno. Conforme evidenciamos nas narrativas, 0s
professores orientadores de estagio, em geral, permanecem mais de um semestre com 0S
alunos, o que proporciona que relagdes afetivas sejam fortalecidas. Com isso, entretanto, nio
queremos dar exclusividade ao estagio como disciplina que promove tais possibilidades, mas
destacar que essa disciplina proporciona momentos em que a dimensdo pessoal pode ser
enfocada.

No excerto narrativo do Orientador CB — 1 encontramos evidéncias da satisfacéo
docente do formador. A proximidade neste caso é destacada como possibilidade de
acompanhamento do processo de constru¢do da identidade profissional explicitado pelo
“descobrir-se professor na experimentagao”. Para o Orientador CH — 3 a individualizacdo e a
afetividade caracterizam a docéncia na disciplina de estagio curricular supervisionado. Este
docente contou-nos sobre como a aula de estagio € organizada, sinalizando aspectos que
diferenciam e que facilitam a aproximacao, revelando que a participacdo do orientador é mais
direta e constante que em outras disciplinas, desencadeando o envolvimento emocional. J& o
Orientador LLA — 2 chama-nos a atencdo para o fato de que a aproximacdo é também
decorrente da concepcdo que o orientador tem da atividade que desempenha. No excerto
narrativo compreendemos que para este orientador a aproximacdo da-se pela relacdo que se
constitui a partir das necessidades do estagiario que emergem na disciplina e que envolvem

em muitos casos, sentimentos e emocoes.
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Exemplificamos com os excertos narrativos de dois orientadores, Orientador CET — 1
e Orientador CET — 2, a evidéncia que a especificidade da disciplina esta relacionada ao modo
como as acles docentes precisam ser elaboradas, ou seja, a especificidade da disciplina é o
préprio modo de atuacdo docente.

Ao provocarmos o Orientador CET — 1 para contar-nos sobre as caracteristicas da

disciplina de estagio curricular supervisionado, o formador assim a caracterizou:

[...] a disciplina de estégio, a disciplina de pratica de ensino ela é um campo minado e eu diria
mais, usando metaforas t4, além de ser um campo minado ele é um campo pantanoso. Ou seja, ela
é absurdamente necessaria, mas ao mesmo tempo, [...] € um espaco de producao de mais dividas,
de producdo de mais questionamentos do que de producdo de verdades ou confirmacfes, ou
solidificacéo de ideias porque [...] quando o aluno vai para ali, ai sim, por mais complexo que seja
0 processo formativo, mas quando o jovem professor ou professora ele vai entrar em uma sala de
aula e ele vai vivenciar a agdo docente com aquele grupo de seres humanos que estdo 14, ndo existe
manual didatico que diz para ele como ele vai fazer, ali sim vai estar estabelecido o que a boa
formacdo tanto no campo educacional, filos6fico e socioldgico, como o campo epistemoldgico da
[disciplina da &rea especifica] vai exigir uma coisa que é fundamental para o professor, a
criatividade. Porque problemas que aparecem la, por vezes, nao passam nem perto dos temas e das
questBes dos problemas que nos levantamos aqui.

[...] um campo proficuo que ali é o exercicio pleno e o teste nodal do aluno se realmente hd uma
identificacdo com o seu ser profissional com o trabalho docente (Orientador CET — 1).

Este Orientador, ao referir-se a disciplina de estagio curricular supervisionado ou
pratica de ensino (opcdo de nomenclatura do curso), caracteriza-a como “campo minado e
pantanoso”. A figura de linguagem utilizada pelo docente nos permite interpretar a disciplina
como imprevisivel e repleta de situacbes que envolvem sentimentos docentes.
Compreendemos ainda que ha, por parte do docente, sinalizacdo do processo reflexivo
desencadeado justamente em decorréncia da imprevisibilidade implicada na acdo docente.
Conforme podemos verificar, para o formador, Orientador CET — 1, a disciplina, que € de
extrema relevancia para a formacdo de futuros professores, € espago de producdo de
guestionamentos que emergem da situacdo de insercdo no espaco escolar e na relacdo com
estudantes de outro nivel de ensino, ou seja, no estabelecimento da relagcdo do estagiario com
seus alunos. O inesperado, fruto da experiéncia do estagiario na escola, nem sempre €
contemplado pelas teméticas propostas e preestabelecidas no planejamento docente, mas é
componente da acdo docente. Podemos apreender da narrativa que a especificidade da
disciplina ocorre ao promover a implicacdo do sujeito que aprende a ensinar no espaco em
que vai desempenhar sua profissdo, mobilizando aspectos pessoais e conhecimentos
profissionais ao passo que desenvolve seu processo formativo.

Neste sentido, Zabalza nos auxilia a compreender o processo de formacdo ao

apresentar as dimensdes béasicas apresentadas por Goodlad (1995), complementando-as com o
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que chamou de “dimensdes que os sujeitos poderdo desenvolver e melhorar como

consequéncia da formacao que lhes ¢ oferecida (p. 86)”. A ilustracdo que segue representa a
leitura que fizemos a partir das concepcdes de formacao elencadas por Zabalza (2014).

Na ilustracdo (Figura — 7) mantivemos as quatro dimensdes basicas elencadas por
Goodlad (1995 apud ZABALZA, 2014) - pessoal, intelectual, pratica e social - e, a partir
destas, incluimos a complementacdo proposta por Zabalza (2014). Assim, a formacdo da-se a
partir das quatro dimensfes basicas: intelectual, pessoal, pratica e social que necessitam
desenvolver-se de modo equilibrado para que a formacéo seja significativa. Estas dimensoes
estdo relacionadas, conforme ilustracdo, compondo dois eixos. Neste sentido, o primeiro é
representado pelo elo que une o pessoal ao social e apresenta, segundo Zabalza (2014, p. 86),

[...] um espago temporal (continuum) que expressard a énfase que a formacdo
deposita, seja sobre os processos de adaptacdo ao contexto social (gerando
individuos marcados pelos papéis sociais, pelo acréscimo de formas de agir e de
comportar-se consensuais e positivas para 0 grupo), seja na marca de identidade
individual (as opgOes pessoais, os estilos mais criativos, a tomada de decisdes menos

dependentes do entorno, entre outros).

Figura - 7: Esquema representativo das dimensfes da formacao
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O segundo eixo representa o elo entre a dimens&o intelectual e a dimensao da préatica
construido a partir de contetdos concretos da formacéo e da orientacdo dada a estes. Neste
sentido, Zabalza (2014, p. 86) destaca que a “formacdo pode apresentar um conteudo mais
cognitivo e académico, centrado na prépria natureza dos conhecimentos que se adquirem, ou
pode ter um contetido mais pratico, centrado no saber fazer”.

A estes dois eixos centrais da formacdo, Zabalza (2014), acrescenta elementos que
considera essenciais para 0 desenvolvimento formativo: novas possibilidades de
desenvolvimento pessoal, enfocando desenvolver capacidades proprias ao sujeito como
autoestima e satisfacdo pessoal que lhe ajudardo a enfrentar os desafios do cotidiano,
inclusive aqueles relacionados a profissao; novos conhecimentos, objetivando saber mais e ser
mais competente, este elemento inclui cultura béasica geral, conhecimentos académicos e
cultura profissional; novas habilidades se referem as aprendizagens relacionadas a capacidade
de intervencdo em que se espera que 0s sujeitos envolvidos na formacdo sejam capazes de
intervir de melhor; atitudes e valores reconhecidos socialmente que é compreendido, pelo
autor, como de grande valia, mas pouco explorado na formagéo; se refere aos aspectos
pessoais, de inter-relacdo pessoal e contextuais e, por Gltimo, enriquecimento experiencial,
pois de acordo com o autor é esperado que qualquer processo de formacdo amplie os
horizontes das experiéncias vivenciadas pelos sujeitos

Compreendemos que a concep¢do de Zabalza (2014) enfatiza a necessaria observagao
de aspectos para além dos contetidos especificos de uma determinada area de conhecimento
corroborando com os estudos de Shulman (2005, 2004, 1997, 1989). O processo de formacao
pautado nas concepcdes apresentadas pelos autores supracitados implica um olhar sensivel
sobre as vivéncias pessoais e profissionais, assim como sobre o contexto institucional no qual
0 exercicio da docéncia é desencadeado. Tanto formadores quanto futuros professores
carregam consigo as particularidades das vivéncias experienciadas em contextos especificos e,
destas, buscam elementos que os constituem como professores e orientam modos de atuacao.

Nesta mesma direcéo, o Orientador CET — 2 destaca que a disciplina de estagio torna-
se especifica porque envolve diferentes sujeitos e espacos educacionais. Na narrativa deste
Orientador encontramos evidéncias de que a constituicdo docente é entrecortada por
diferentes personagens e espacgos escolares que mudam a cada semestre e promovem
movimentos que implicam diretamente no modo de atuagdo do formador. VVejamos como 0

Orientador CET — 2 se referiu a disciplina de estagio quando provocado a caracteriza-la:



213

[...] a gente vai se produzindo a cada semestre com cada aluno e as atuagdes sdo outras, embora a
disciplina seja a mesma, mas a forma como ela acontece e 0s personagens que atuam a cada
semestre sdo outros. [...] cada estagiario € um personagem [...] por isso que eu digo que a gente vai
se construindo a prépria docéncia, reconstruindo e construindo muita coisa que a situacdo te
mostra porque ndo adianta eu saber, eu dizer que eu tenho uma larga experiéncia em orientacdo,
cada ano é cada ano e cada semestre eu tenho outros personagens e outras escolas, outros alunos,
outras disciplinas e surgem, no decorrer da disciplina de estagio a gente pedagogicamente a gente
tem que estar parando a cada momento e olhando a cada situagdo [...] (Orientador CET — 2).

Destacamos desta narrativa a compreensdo de que a disciplina de estagio exige que o
formador esteja atento constantemente as diversas situacfes que se delineiam, pois séo elas
que orientam a acdo docente. Avaliamos que a experiéncia conquistada como orientador
auxilia na capacidade de remodelar-se que é destacada pelo Orientador CET — 2, mas
compreendemos que a disciplina exige novas e constantes maneiras que emergem da propria
situacdo e, como ja dissemos anteriormente, muitas sdo imprevisiveis.

Marcelo Garcia (1999) chama a atengdo para aqueles contetdos que ndo estdo listados
nos programas de ensino e que tampouco sao ensinados, mas que sdo apreendidos no processo
de formacdo inicial de professores. Segundo o autor, grande parte dos formadores de
professores atuantes nas instituicbes de Educacdo Superior sdo provenientes de um processo
de educacdo monocultural, o que explicaria, de certo modo, o despreparo destes profissionais
como agentes orientadores de uma educacao pluralista. O que observamos em nossa pesquisa,
revela que os formadores que atuam na disciplina de estagio, ndo vislumbram outro modo de
atuacdo que ndo aquele pautado na constante busca de atualizacdo. Verificamos que, em
especial, porque responsaveis por esta disciplina, na qual a atuacdo depende de outros espacos
e sujeitos, a atualizacdo é um aspecto imprescindivel. Selecionamos um fragmento narrativo
gue exemplifica a movimentagdo constante dos orientadores de estagio na busca para alicercar

0 conhecimento profissional dos estudantes na disciplina:

[...] € evidente que entram algumas discussBes nacionais que a gente nao pode deixar de trazer para
cd, por exemplo, agora entrou a base curricular nacional comum, [...] quais sdo os conteddos que
estdo programados de um ano para 0 outro, etecetera, etecetera, porque tudo isso faz parte do
projeto formativo [...] (Orientador LLA -4).

Observamos, entretanto, que ao identificarmos tal aspecto como especificidade da
disciplina ndo estamos desconsiderando que esta mesma consideracdo possa ser realizada para
outra disciplina, mas enfatizando que a docéncia no estagio € marcada pela constante
necessidade de apropriacdo e conhecimento das politicas que marcam o cenario educacional
para além das portas da universidade. Parte significativa dos professores orientadores que

entrevistamos nos falaram justamente sobre essa condicdo de estar constantemente
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atualizando-se sobre as legislacBes, ndo s6 que estdo voltadas especificamente para 0 ensino
superior, mas para 0 cenario educacional como um todo. Dessa forma, essa atualizacédo
pautada nos documentos legais € um dos conhecimentos que alicercam a atuacdo docente
destes profissionais.

Conforme destacamos nos excertos narrativos do Orientador CET — 1 e Orientador
CET - 2, anteriormente apresentados, a especificidade da disciplina da-se a partir da
observacdo da complexidade da formacdo de professores e na atuacdo como formador em
uma disciplina que implica diferentes sujeitos e espacos educacionais. Assim, reconhecemos
que uma educacgdo pluralista exige novas configuracfes de formacdo para uma atividade
profissional que é de natureza complexa e construida a partir das relacdes interpessoais. Por
este motivo, a formacdo inicial necessita de espacos formativos nos quais seja possivel o
desenvolvimento de conhecimentos, destrezas e atitudes centradas nestas relagdes entre
professores formadores, professores atuantes na Educacgdo Basica e professores em formacéo
inicial.

Exemplificamos com excertos narrativos do Orientador CET — 4 e o Orientador LLA —
4 a singularidade que a disciplina de estagio imprime no trabalho docente, evidenciando que
as relacOes interpessoais e a responsabilidade com o ato de ensinar manifestam caracteristicas

gque compBem um modo particular de atuacdo docente:

A Unica especificidade que eu acho que tem mesmo no estagio é porque é a disciplina onde o
aluno tem que tomar consciéncia de que ele vai lidar com pessoas, entendeu, ele tem um dever,
uma responsabilidade social. O professor ndo é apenas uma profissdo, sei 1a, na verdade toda a
profissdo tem uma responsabilidade [...] o professor tem que saber que ele esta na frente dos
alunos ele ndo pode, por exemplo, fazer de conta que da uma aula, entdo eu acho que a
especificidade do estagio é essa consciéncia que o aluno tem que ter, ele tem que, em um certo
momento, ele tem que compreender isso que ndo é pela [conteddo disciplinar] € pelo ser humano
na frente dele e que ele tem que ajudar a formar, entende, eu acho que essa é a Unica especificidade
no mais € uma disciplina como as demais, qualquer uma tem que aprender técnicas, tem que
desenvolver competéncias e habilidades e tem que saber fazer isso e aquilo, tem que saber olhar o
mundo de uma certa maneira, entdo eu digo que a Unica especificidade mesmo é levar o aluno a
compreender, se é que ele ainda ndo compreende, e levar isso a sério mesmo na aula quando ele
vai fazer a prética, de que é a reponsabilidade com seres humanos, isso que eu acho que é
(Orientador CET - 4).

[...] eu acho que é um compromisso que se assume, que deve se ter assumido que o estagiario ele
esta lidando com a construcdo do conhecimento de outra pessoa. Isso é uma pratica social e
ninguém forma este estagiario, € ele que tem que formar-se, ele é que tem que perceber esta
relagdo que ele estabelece com o outro e isso é um grande desafio porque, eu uso esta expressdo
“vaquinha de presépio” porque ¢ aquela coisa do “paradinho”, sabe ele fica ali o tempo inteiro, a
vaquinha do presépio que fica s6 aquecendo os outros. Como aluno, muitas vezes, ele tem sido
vaquinha de presépio, ele vai para a aula, ele fica quietinho, ele responde o necessario para o
professor e ai magicamente em uma hora por semana ele tem que transformar no professor
[enfatizando no professor] (Orientador LLA — 4).
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Tanto para o Orientador CET — 4 quanto para o Orientador LLA — 4, a principal
caracteristica e especificidade do estdgio é a necessidade de consciéncia formativa e a
responsabilidade social que esta circunscrita na disciplina. Neste sentido, Tardif e Lessard
(2005) defendem a profissdo docente como uma profissdo de interagdes humanas no qual o
objetivo ¢ ensinar e isso se faz “com seres humanos, sobre seres humanos, para seres humanos
(p. 31)”. Logo, questbes como tolerancia, dialogo, abertura ao posicionamento do outro,
compartilhamento de experiéncias e acoes, reflexdo individual e coletiva tornam-se demandas
a serem discutidas nos espagos de formacao.

Ainda sobre os excertos narrativos destacados, precisamos mencionar que ambos
revelam o distanciamento nos componentes curriculares dos cursos de formacdo de
professores de discussdes que aproximem o futuro professor do contexto no qual atuara como
profissional. Questionamo-nos, neste sentido sobre as 400 horas de pratica como componente
curricular. Conforme lemos no estudo realizado por Scremin (2014), nos curriculos das
licenciaturas da UFSM tais horas praticas, muitas vezes, estdo relacionadas as atividades em
laboratdrios que, indiscutivelmente sdo importantes, mas estdo centradas na area especifica de
conhecimento e ndo sobre os processos de aprender a ensinar. Teoricamente, estas horas
possibilitariam a aproximacao dos futuros professores de discussdes criticas e reflexivas sobre
ensinar na vivéncia nos espacgos de ensino. Dizemos teoricamente, porque nas narrativas dos
orientadores de estagio encontramos marcas que nos provocam no sentido de refletir como
essas horas, efetivamente, se produzem no interior dos curriculos e de como operam nos
processos de formacao inicial, pois os orientadores de estagio, caracterizando a disciplina de
estagio mencionam: “eu acho que a especificidade do estagio ¢ essa consciéncia que o aluno
tem que ter, ele tem que, em um certo momento, ele tem que compreender isso que ndo é pela
[contetdo disciplinar] é pelo ser humano na frente dele (Orientador CET — 4)” e
“magicamente em uma hora por semana ele tem que se transformar no professor [enfatizando
no professor] (Orientador LLA —4)”.

As narrativas explicitam que apesar das diversas orientagdes legais para organizar os
componentes curriculares, poucas mudancas ocorreram nas operacdes e modos de atuacéo que
se desenvolvem nos processos de formacao inicial. Para Barreiro e Gebran (2006, p. 69), as
adequacdes sdo realizadas, “[...] contornam-se situa¢fes, acomodam-se disciplinas e o nimero
de horas sem alterar a esséncia do curso, sem que o conjunto dos docentes se envolva na
reestruturagdo, nas avaliacdes dos cursos, mantendo-se, assim, as mesmas praticas e

concepgoes formadoras™.
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Nesse sentido, podemos afirmar que a atividade de orientacdo de estagio € marcada
pela especificidade da disciplina composta pelas observagdes que os proprios orientadores de
estagio elaboram a partir de suas praticas. Particularidades estas que acreditamos, muitas
vezes, desconsideradas pelos demais formadores do curso de licenciatura no qual atuam. Para
compreender como a atividade se caracteriza e configura apresentamos e discutimos na
sequéncia as concepcdes docentes que norteiam as praticas docentes nas disciplinas de estagio
curricular supervisionado. A discussdo deste elemento teméatico nos possibilita entender como
a pedagogia especifica a orientadores de estagio é constituida, a partir das concepg¢des de
quem a constroi. Adentramos assim no terceiro elemento tematico da dimensdo modo de

atuacdo, as concepc¢es docentes.

3.3.3 Concepcoes Docentes

Os textos de campo analisados nos proporcionaram apreender no¢des que explicitam
as concepcdes docentes que os participantes da pesquisa tém sobre a atividade docente que
desempenham como formadores de futuros professores e sobre sua prépria constituicdo. As
concepgdes docentes nos auxiliam a compreender a elaboragdo propria, mas também coletiva,
que cada docente faz a partir do que compreende que seja sua funcdo na disciplina. Segundo

Isaia (2006, p. 358), a concepcédo de docéncia abarca 0 modo como os professores

[...] percebem e pensam a docéncia, envolvendo criagdo mental e possibilidade de
compreensdo. Esta concepgdo comporta dindmicas em que se articulam processos
reflexivos e praticas efetivas em permanente movimento construtivo ao longo da
carreira docente. Brota da vivéncia dos professores, apresentando componentes
explicitos e implicitos, envolve tanto saberes advindos do senso comum, como do
conhecimento sistematicamente elaborado e organizado. Nesse sentido, essa
concepcdo € atravessada por expectativas (projecOes), sentimentos, apreciacdes que
acompanham a linha temporal da trajetoria docente, tanto em termos retrospectivos
guanto prospectivos. Assim, ela orienta a visdo que os docentes tém de si mesmos
em situacao de sala de aula, dos alunos, do seu fazer pedagdgico, dos colegas e da
instituicdo a que pertencem.

Neste sentido, ao longo da carreira, tais concepgdes podem sofrer reformulacGes e
adaptagdes movidas pelas demandas institucionais, de ensino e aprendizagem na
universidade, implicando novas construcfes das no¢des de como ensinar, 0 que ensinar e por
gue ensinar, bem como a fungdo que desempenham no processo de formacdo inicial de novos
profissionais.

Tendo em vista que o0 contexto investigativo sdo cursos de formacéo inicial de

professores, consideramos pertinente apresentar a concepcao de formacao de professores que
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nos auxilia epistemologicamente na construcdo do trabalho. Compreendemos a formacéo de

professores como

[...] campo de conocimientos, investigacion y de propuestas tedricas y préacticas, que
dentro de la Didactica y Organizacion Escolar, estudia los procesos mediante los
cuales los profesores — en formacién o en ejercicio — se implican individualmente o
en equipo, en experiencias de aprendizaje a través de las cuales adquieren o0 mejoran
sus conocimientos, destrezas y disposiciones, y que les permite intervenir
profesionalmente en el desarrollo de su ensefianza, del curriculum y de la escuela,
con el objetivo de mejorar la calidad de la educacion que reciben los alumnos
(MARCELO GARCIA, 1999, p. 28)™.

Compreendido como campo de conhecimento e investigacdo, a formacdo de
professores € um processo sistematico e organizado, envolvendo tanto os professores em
exercicio como aqueles em formacao inicial, e que pode desenvolver-se tanto individualmente
quanto coletivamente. Neste ponto, Marcelo Garcia (1999) faz uma ressalva interessante
sobre a formacdo realizada com grupos de professores, destacando que ha uma potencialidade
mais significativa na transformacdo quando um grupo de professores € mobilizado para o
desenvolvimento profissional, pois esta profissdo & essencialmente coletiva e de natureza
interativa. Por este motivo, uma demanda interessante deste campo tem sido desenvolver a
consciéncia profissional de modo colaborativo.

Ao buscarmos sistematizar e discutir as concepcbes docentes dos orientadores de
estagio, encontramos aspectos que entrecortam o modo como estes docentes percebem e
pensam a docéncia e a disciplina de estagio curricular supervisionado. Sinalizamos
anteriormente, que os orientadores reconhecem especificidades na disciplina de estagio. Essas
particularidades sdo levadas em conta, compondo nogGes que orientam 0 modo de atuacao
docente e constituem uma pedagogia.

As concepcgdes docentes nos auxiliam a compreender porque determinadas atitudes,
praticas e organizacfes sdo assumidas em detrimento de outras. Assim, compondo nossa
compreensdo narratologica, com base nas no¢des manifestadas nas narrativas dos formadores,
identificamos conformidade aos principios elencados por Marcelo Garcia (1999). Segundo o
autor, os principios enumerados ndo esgotam as possibilidades, mas indicam uma

compreensdo para formacao de professores e 0 seu desenvolvimento.

0 1..] campo de conhecimentos, investigacdo e propostas tedricas e préticas, que dentro da Didética e
Organizacdo Escolar, estuda os processos mediante os quais 0s professores — em formacéo ou em exercicio — se
implicam individualmente ou no coletivo, em experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou
melhoram seus conhecimentos, destrezas e disposi¢des, e que lhes permite intervir profissionalmente no
desenvolvimento de seu ensino, do curriculo e da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacéo
que recebem os alunos (MARCELO GARCIA, 1999, p. 28, traducio nossa).
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Nesse sentido, compreendemos que a formacdo de professores envolve um processo
permanente no qual a formacao inicial € apenas uma etapa que necessita estar articulada com
0 contexto escolar e provocar articulacdo continua entre conhecimentos advindos das areas
especificas e conhecimentos pedagdgicos. Defendemos ainda, com base na proposicao de
Marcelo Garcia (1999), que teoria e pratica estejam integradas promovendo a necessaria
coeréncia entre a formacéao recebida e a futura exigéncia profissional, considerando a pessoa
implicada no processo de aprender a ensinar e sinalizando a reflexdo como possibilidade de
conhecer-se a si e ao espago no qual atua.

As concepcdes docentes que identificamos nos textos de campo, dialogam com o0s
principios sinalizados por Marcelo Garcia (1999). Neste sentido, compomos nossa narrativa
de modo que tais relacBes tedricas sejam evidenciadas a partir das vozes que nos
possibilitaram a realizacdo da pesquisa: os professores formadores responsaveis pelas
disciplinas de estagio curricular supervisionado.

As narrativas dos formadores nos auxiliaram a aclarar os principios destacados por
Marcelo Garcia (1999), demonstrando que a teoria em nossa pesquisa € um complemento
metodoldgico e analitico que possibilita compor nossas narrativas interpretativas. Conforme
sinalizam Clandinin e Connelly (2015), esse processo ndo € linear a ponto de podermos
elencar aqui 0s passos que realizamos para que estas compreensdes fossem alcancadas. Elas
sdo compostas de inumeras retomadas aos textos de campo, a anotacdes e textos provisorios
que compomos até conseguirmos organizar nossas compreensoes e transforméa-las no relato de
pesquisa, resultado de nossa compreensao narratolégica.

Para os autores, quando transformamos nossos textos de campo em textos de pesquisa,
nos vem a tona a contextualizacdo social e tedrica na qual nosso estudo se circunscreve
(CLANDININ e CONNELLY, 2015), por isso as articulagdes que compomos s&o um
processo complexo de interlocucdo na qual a formacdo de professores € tema que perpassa a
escrita.

Salientamos, conforme tentamos aclarar na ilustracdo, que o mote central é o elemento
tematico concepgdes docentes que compde a dimensao tematica modos de atuacdo especifica.
Elaboramos as relacbes com os principios elencados por Marcelo Garcia (1999) ao
identificarmos que as concepcBes que destacamos na forma de fragmentos narrativos

dialogavam com os estudos do autor.
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Figura — 8: Relacdo entre concepc¢des docentes e os principios de formacao de professores
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Fonte: Autoras (com base em Marcelo Garcia,1999).

Admitimos que o subsidio tedrico proposto por Marcelo Garcia (1999) nos auxilia na
discussdo das nocdes que emergiram das narrativas dos orientadores de estagio, possibilitando
discuti-las a luz de uma perspectiva teorica, evidenciando as concepg¢des docentes. Coube-nos
ainda, partindo dos principios elencados pelo autor, buscar interlocugdo com outros autores
que corroboram com a discussédo e possibilitam o aprofundamento tedrico que este relato de
pesquisa exige. Assim, ao fazé-lo, vamos costurando os retalhos narrativos que destacamos e
construindo nosso relato de pesquisa com as possibilidades interpretativas que vislumbramos.
A voz dos orientadores, dos autores que nos fazem refletir de maneira mais profunda nossa
questdo investigativa e com nossa voz, que impregna esse relato de pesquisa com marcas do
que fomos e do que somos como pessoas e profissionais, constituindo a compreensao
interpretativa sobre as concepcOes docentes, entendendo que esta nos auxilia na constituicéo
da pedagogia especifica de orientadores de estagio.

O primeiro principio é o da compreensdo de que a formacdo de professores € um
processo continuo de desenvolvimento profissional e, portanto, a formacao inicial de

professores € apenas uma das etapas deste processo. Assim, o desenvolvimento profissional é
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processo que acompanha a vida do professor, perpassando diferentes fases da vida e da
profissdo independentemente do nivel de ensino em que atue. Marcelo Garcia (1999) enfatiza
a relevancia da relacdo constante entre formacdo inicial e permanente, promovendo a
interlocugé@o dos conhecimentos profissionais em construgédo e a experiéncia profissional nos
espacgos institucionais, possibilitando que novos conhecimentos possam ser elaborados,
também a partir desta interlocucéo.

A relevancia da continuidade formativa é destacada pelos orientadores de estagio.
Sobre este aspecto é importante que destaquemos que identificamos manifestagdes que
revelam as diferentes perspectivas com que a formacao de professores € compreendida como
processo continuo. Os excertos destacados sdo exemplos que ilustram que a perspectiva do
processo continuo de formacdo pode estar centrada no compromisso que os formadores tém
com a formacdo de outros profissionais e com a sua propria.

Conforme evidenciamos no excerto narrativo do Orientador CB — 1, a perspectiva esta
centrada na nocdo de que o futuro professor precisa desenvolver a consciéncia da necessaria
continuidade de seu processo formativo, mesmo depois de concluido o curso de graduagéo.

Tal perspectiva esté ilustrada da seguinte forma:

[...] a gente esta falando de formacéo inicial e eu ndo posso dar conta de tudo na formagao inicial e
eles também precisam se dar conta de que eles ndo podem parar ai, que isso nédo é suficiente, ndo é
suficiente [...] (Orientador CB — 1).

Reconhecemos que a compreensdo do formador é a de que ndo é s6 o curso de
licenciatura que proporcionard a formagdo do professor, pois este processo ndo é estanque.
Neste sentido, acreditamos ser necessaria a compreensdo da formacdo como processo
continuo que perpassa a vida e a profissdo do professor e esta relacionado ao espaco no qual o
professor exerce sua profissdo. O processo de formagdo € construido a partir de
conhecimentos de uma area especifica e de conhecimentos proprios a profissdo professor que
sdo adquiridos, transformados e reorganizados ao longo da trajetoria formativa dos
professores. Desde esta perspectiva, apontamos para a necessidade de desenvolver a
consciéncia formativa nos futuros professores, proporcionando-lhes ferramentas que
viabilizem esta aprendizagem permanente da profissdo docente. Neste sentido, destacamos
que a formacéo inicial precisa cada vez mais indicar caminhos formativos possiveis apés a

conclusdo da formacdo inicial.
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Oportunidades formativas na instituicdo de ensino superior sdo sinalizadas pelo
Orientador CH — 2. A conscientizacdo da continuidade do processo formativo, da-se da

seguinte forma:

[...] eu tomo muito cuidado na socializacdo dos relatérios finais que é um momento que eu faco ao
final da disciplina que é quando eles socializam a vivéncia, o que foi o estagio nesse sentido, [...]
vocés precisam retomar ou voltar para a universidade e dai eu falo sempre [...] uma fala um pouco
in6cua, da formagdo continuada, que a formacdo ndo acabou aqui, [...] € bom que tu saibas que tu
estds recebendo um titulo e que tu precisas saber muito, tem muitas coisas que tu sabes
inadequadamente ou que tu sabes, mas que ndo € para aquilo, ndo é para aquele espaco, tu tens que
ver como que tu operacionalizas isso nos diferentes espacgos, entdo investir nisso, entdo a ideia que
eu fico dizendo para eles que se mantenham vinculados a grupos de pesquisa [...], mas grande
parte cai no mundo do trabalho e ai as impossibilidades sdo significativas de viabilizar isso
(Orientador CH — 2).

A narrativa deste Orientador nos permite reconhecer um sentimento de incredulidade
no papel que desempenha como conscientizador, pois ha nas palavras do formador a projecéo
de uma realidade dos contextos educacionais que ndo permite ou dificulta que os professores
retornem a universidade no sentido de aprimorar seu processo formativo. Admitimos que ndo
ha exagero nesse comentario. Parece-nos que a reflexdo do formador demonstra o amplo
conhecimento da realidade de parte significativa dos professores atuantes nas escolas. E
importante retomarmos que na dimensdo que trata das trajetorias docentes, evidenciamos a
experiéncia na Educacdo Béasica deste formador e a identificacdo de uma trajetdria formativa
marcada pelo trabalho e continuidade da formacéo académica. Tais experiéncias fazem com
que avalie as dificuldades que seus estagiarios poderdo enfrentar para dar continuidade a
formacéo quando inseridos no campo profissional.

Relatamos, nesse sentido, também nossa experiéncia como professora da Educacédo
Baésica, sinalizando que as participaces em congressos e atividades académicas sdo
compreendidas como faltas justificaveis, desde que ndo ultrapassem o nimero de dez
auséncias em um ano letivo. Compreendidas desta forma, tais faltas significam que o
profissional tera de recuperar as atividades docentes. Pensamos que essa falta de incentivo
para a formagdo continuada, pelo menos desde o contexto da escola publica estadual do Rio
Grande do Sul, implica diretamente nos movimentos de formacao, impedindo, muitas vezes,
que os profissionais busquem nas IES a continuidade de sua profissionalizacao.

Como dissemos, identificamos, por parte dos formadores, a preocupacdo com a
conscientizacdo da necessidade e continuidade da formacdo. Desde este viés, a formacéo

continuada deve ser trabalhada ao longo da formacéo inicial como elemento importante para o
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desenvolvimento profissional dos professores, conforme reiterado no fragmento narrativo que

destacamos:

[...] inclusive de como foi esse movimento de formacao continuada de professores porque amanha
eles estardo 14 e como eles vao olhar para esse movimento de formacdo continuada se durante a
faculdade ndo foi trabalhado nada disso, se ndo foi mostrado a importancia e saber o que j houve,
0 que ja se sucedeu isso a gente procura fazer olhar esse movimento todo e para isso muitas coisas
tu tens que, isso € dificil [...] (Orientador CET - 2).

As observag0es realizadas pelo Orientador CET — 2 em sua narrativa demonstram que
o formador, convicto da importancia da formagdo continuada, compreende que essa
conscientizacdo € seu papel como formador. Neste sentido, podemos apreender que o
formador se vale de suas experiéncias na Educacdo Basica projetando cursos de formacdo
continuada que ocorrem nas escolas em decorréncia das politicas educativas. As formacoes
que sdo promovidas nas escolas tém como propdsito movimentar o professor ali atuante no
sentido de aprimoramento profissional, no entanto, nem sempre levam em conta as
motivacdes e necessidades dos professores daquele contexto.

Estudar a formacdo de professores implica, conforme destaca Marcelo Garcia (1999),
questionar-se sobre o conceito de formacdo que assumimos. Sobre este aspecto, o autor
sinaliza trés elementos importantes para a formacéo: a funcdo social que a formacgdo assume
ja que compreende a ideia de comunicacao de saberes e, neste sentido, na propagacao de uma
cultura dominante; formagdo como desenvolvimento e constituicdo da pessoa através das
possibilidades de aprendizagem e experiéncias e, por Ultimo, a instituicdo que organiza e
planeja as atividades de formacéo.

Defendendo a ideia de que o conceito de formagdo quase sempre vem associado a
ideia de desenvolvimento individual, Marcelo Garcia (1999) chama a atencdo para o fato de
que ainda que haja um componente individual significativo no processo formativo é relevante
sinalizar que ela ndo ocorre unicamente de forma autbnoma. Neste sentido, o autor destaca
trés tipos de formacdo que, quando articulados, desencadeiam o processo formativo docente.
Na autoformacgdo docente o processo de formacgdo ocorre de modo consciente e controlado
pelo individuo; na heteroformacéo docente a formacéo é proposta e desenvolvida por agentes
externos, quase sempre especialistas e a pessoa do professor ndo esta implicada no processo,
ja na interformacdo docente, as atividades formativas sao realizadas na interacdo entre sujeitos
no qual ha consciéncia tanto por parte dos sujeitos quanto das instituicdes ou agentes

propositores da formacéo.
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Corroborando com o pesquisador internacional, Isaia (2006) destaca a necessaria
consciéncia e envolvimento do sujeito na agdo formativa, sinalizando que o “processo
formativo abarca acbGes auto, hetero e interfomativas, integrando, assim, as diversas
dimensdes envolvidas nesse processo (p. 352)”. Neste sentido, a autora chama a atencdo para
o fato de que atividades formativas externas, por mais bem intencionadas, podem ndo
mobilizar as intengdes formativas individuais e tampouco do coletivo de docentes,
impossibilitando transformacdes qualitativas e pouco interferindo no desenvolvimento
profissional destes sujeitos. Assim, a formagéo envolve a capacidade de implicacdo do sujeito,
0 que significa dizer que a pessoa do professor é responsavel pela mobilizacdo pessoal para o
desenvolvimento dos processos formativos (MARCELO GARCIA, 1999).

Do ponto de vista especifico da disciplina, conforme destacamos com o0 excerto
narrativo do Orientador CH -4, a concepcdo docente que emerge € a nogdo de que o ECS é

apenas uma experiéncia formativa vivenciada no contexto educacional:

[...] o estagio para mim, a inser¢do no campo de estagio seria 0 ponta pé inicial do jogo da vida
profissional, é a arrancada, mas so a arrancada porque o resto tu vai durante todo teu exercicio
pratico adquirindo, o conhecimento, reformulando, pensando, planejando, te organizando, indo,
voltando, comemorando, te decepcionando porque é assim a caminhada, entdo o estagio seria esse
inicio, essa coisa bem inicial assim (Orientador CH — 4).

A narrativa do Orientador CH — 4 elucida a nogdo de que o professor forma-se
também na pratica do exercicio da profissao e que o estagio, nesse sentido, representa apenas
uma insercdo que ocorre ainda durante o curso de licenciatura e que proporciona experimentar
a profissao no campo profissional. Os avangos e retrocessos, as formulacbes e a
reformulacGes, as comemoracdes e as frustracbes, segundo o Orientador, também compde o
conhecimento préatico profissional que é adquirido ao longo do exercicio docente. Neste
sentido, a caminhada formativa € marcada pela importante inser¢cdo no campo profissional
ainda durante a licenciatura, mas é ao longo da vida e da profissdo que o professor vai
adquirindo conhecimento, colocando-0s a prova, refutando e reconstruindo saberes que lhe
proporcionam o desenvolvimento profissional permanente.

Conforme destacamos anteriormente, as concep¢des docentes emergem tanto do olhar
para si como para o papel que se atribuem como formadores de futuros professores. Da
entrevista do Orientador LLA — 3, destacamos, sob o prisma do olhar préprio sobre sua
constituicdo profissional como professor formador, que o processo € continuado. Dessa

forma, reitera-se a concepcao que, independentemente do nivel de ensino no qual o exercicio
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profissional ocorre, a formacdo docente necessita ser compreendida como processo.

Selecionamos um fragmento narrativo que, significativamente, ilustra tal compreensao:

[...] a gente estd sempre em processo de formar-se (Orientador LLA — 3).

Evidenciamos, portanto, que desde diferentes perspectivas, os professores formadores
orientadores de estagio reconhecem a formacdo como processo continuo. Salientamos que
estes se responsabilizam pela conscientizagdo dos futuros professores, entendendo que esta
busca é também pessoal e, por outro prisma, reconhecem que sua constitui¢cdo profissional
esta circunscrita pelo mesmo movimento.

Imbernén (2011) destaca que a formacdo permanente deve ser pensada a partir de
cincos pontos. O primeiro, diz respeito a reflexdo pratica-tedrica que capacita o professor a
gerar conhecimento pedagdgico por meio da prépria pratica. O segundo aspecto é o que se
refere a necessidade de compartilhamento de experiéncia, configurando um modo de
atualizacdo que viabiliza a comunicacdo entre profissionais. A unido da formacdo a um
projeto de trabalho no qual a atuacdo docente seja o foco é o terceiro aspecto destacado. O
quarto elemento enfatiza a formacdo como estimulo critico que viabiliza a leitura de mundo
de modo mais amplo que aquele restrito ao campo disciplinar. O quinto e ultimo aspecto
evidenciado por Imbernén (2011) é o desenvolvimento profissional da instituicdo educativa
com o intuito de transformar praticas. Os pontos identificados como relevantes para a
formacéo permanente pelo autor supracitado dialogam com a proposta de Shulman (2004) que
propde que 0s conhecimentos profissionais tornem-se uma propriedade comunitéria,
legitimando o conhecimento da profisséo.

O segundo principio é o que aponta a necessaria integracdo entre desenvolvimento
curricular e mudangas que melhorem o ensino, no qual o objetivo final seja facilitar os
processos de ensino e aprendizagem. A conexao entre os processos de formacdo e o
desenvolvimento organizativo da escola é apontada como o terceiro principio, indicando que a
formacdo que é pensada a partir das demandas contextuais tem maior implicacdo sobre a
escola.

Sobre os principios dois e trés apontados por Marcelo Garcia (1999) precisamos
destacar que a vinculacdo entre as demandas da escola, essencialmente o lugar onde os futuros
professores atuardo, e as instituicbes formadoras, € uma necessidade tanto para a escola

guanto para a universidade. Vale destacar que os alunos que hoje ocupam os bancos escolares
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serdo o0s que, no futuro, ocupardo os universitarios; do mesmo modo que os professores que
hoje ensinam na escola passaram pelas instituicdes de Educagdo Superior.

Grossman, Wilson e Shulman (2005) advertem que os futuros professores aprendem a
ensinar suas disciplinas pautados nos modelos de professores que tiveram no seu curso de
formacéo inicial ou ainda nas experiéncias com 0 ensino que tiveram enquanto alunos da
Educacdo Basica. Neste sentido, os futuros professores guardam consigo os modelos de como
aprenderam, ou como preferem os autores supracitados, os professores que tiveram nao lhe
ensinam s6 o conteudo disciplinar “sino que modelan las practicas y estrategias de ensefianza
para los futuros profesores en sus clases (p. 5)”. Sobre este aspecto, compreendemos que as
transformacdes que ocorrem nas escolas devem repercutir na formacéo inicial, da mesma
maneira que novas concepcBes de formacdo nos cursos de licenciatura precisam estar
alinhadas a realidade circunscrita nas escolas. Pensar a formagdo a partir do contexto
profissional e, preferencialmente, na interlocucdo efetiva com este espaco é, segundo
Shulman (2005a), uma demanda formativa.

Identificamos estas nog¢Bes nas narrativas que constituimos na interlocugdo com o0s
docentes responsaveis pelas disciplinas de estagio. No excerto narrativo que destacamos da
entrevista do Orientador CH — 4 notamos que o formador reconhece a disciplina como
oportunidade de aproximacdo dos futuros professores e experimentacdo no contexto

profissional.

[...] a gente vai aparando as arestas, fazendo todas aquelas, organizagdo e selecdo das dificuldades
gue vao surgindo ao longo do trabalho e que, por vezes, ndo tem sido poucas, tém sido situacées
bem dificeis assim, mas que felizmente com muito didlogo, como muita confianca a gente vai
resolvendo [...]

[...] aquilo que ndo foi de acordo com as nossas expectativas esperadas [...] vale como experiéncia,
tem coisas que a gente conhece e aprende e diz isso eu nunca vou fazer e tem outras que a gente
diz que é importante. Isso eu posso seguir porque nao existe uma receita.

[...] para mim o papel formativo do estagio é possibilitar uma aproximagdo do campo préatico, do
campo do trabalho, da atuagdo profissional mesmo porque o aluno esta aqui, por vezes, que ele
tem assim esta oportunidade de exercicio e de pratica de ir 14 no contexto e [...] ndo € ainda aquilo
que tu vai adquirir com um semestre, mas que também é um comego do comeco, do comego, do
infimo entende [...] (Orientador CH — 4).

Apreendemos da narrativa que, na compreensdo do Orientador, 0 estagio € a
oportunidade de vislumbrar a elaboracdo do processo formativo realizado pelos futuros
professores sobre sua profissdo e, a partir desta observacdo, auxilid-lo na reelaboracdo ou
adequacao de aspectos e conhecimentos envolvidos na formacao. Assim, a concep¢ao docente

gue perpassa esta compreensao € a de que o contexto profissional no qual o futuro professor

atuard é elemento essencial para a constru¢do do processo constitutivo docente e que é dele
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que emergem as necessidades formativas. As experiéncias vivenciadas no contexto
educacional servirdo de parametro para reelaboracdes que se fagam necessérias e, inclusive,
observacao das experiéncias que poderdo lhe servir de subsidio. Tanto as mudangas no
sentido de qualificar o processo de ensino, quanto a analise de posturas que lhe auxiliem no
processo de elaboracdo do significado daquela experiéncia perpassam os dois principios
destacados por Marcelo Garcia (1999).

Neste sentido, a concepg¢do docente se configura a partir da necessidade de nortear as
praticas dos estagiarios, ou seja, cabe ao orientador de estagio, como formador responsavel
por esta disciplina, reconduzir o estagiario quando necessario e auxilid-lo na organizacao e
significacdo de suas experiéncias, pois, conforme nos relembrou o formador, ndo ha uma
receita que possa ser seguida. Tal como nos alerta Shulman (1998) a formacao profissional
implica propoésitos sociais e responsabilidades embasados tanto nos conhecimentos
construidos cientificamente quanto nos aspectos morais que compdem a profissionalizag&o.
Assim, na formacdo de professores, tais aspectos precisam ser elaborados de modo que a
constituicdo profissional esteja fundamentada em tais noges. Notamos que na narrativa do
Orientador CH — 4 emerge a responsabilidade que os formadores assumem na relagdo com o
que ocorre em outro espaco fisico e com outros profissionais, cabendo ao orientador auxiliar a
gerenciar a aprendizagem docente do estagiario.

Para o Orientador CET — 1 a formagdo de professores precisa ocorrer em relagédo
continua com o contexto escolar, pois tanto universidade quanto escola ttm em comum a
finalidade pedagdgica. Observamos de que maneira esta relacdo é expressada pelo formador

no fragmento da narrativa que destacamos:

[...] a escola sempre foi muito presente assim na minha vida [...] ja vi muito este conflito [...] uma
coisa é o professor da universidade e outra [...] da escola basica, mas isso é uma discusséo
esquizofrénica [...] porque todos nos [...] trabalhamos com a educacgdo [...] apesar de ser niveis e
espacos diferentes, [...] € desenvolvimento do cidaddo, da crianga, do jovem, aprimoramento da
sua leitura de mundo, que a [area especifica] pode contribuir barbaramente [...] essas intervencGes
sdo formas até de quebrar essas barreiras [...] n6s temos um processo de igualagdo que é a
mediagdo do trabalho pedagdgico [...]. [...] como é que n6s vamos ensinar alguém fora do espago
do mundo do trabalho [...] que é escola, [...] o estadgio é uma grande disciplina apesar de ser
complexa, [...] é a materializacdo na pratica do aluno vivendo o trabalho futuro dele de
profissional. O trabalho [...] se da no espaco da sala de aula de uma escola [...] formar um cara
com muita clareza sobre isso é formar eles experimentando la, munido de muita teoria, munido de
muito estudo, de todos aqueles conhecimentos que a gente ja falou [...] 14 estd o centro da
emergéncia inclusive dos problemas [...] que os manuais didaticos nunca vao ter todas as saidas, é
14 que ele vai resolver a incluséo [...] 0s nossos alunos tém uma disciplina de inclusdo de educagdo
especial, [...], isso sdo coisas assim desafiadoras, mas que ao mesmo tempo séo virulentas, elas séo
de explosao porque 14 é o real. [...] quanto mais inser¢Ges pedagogicas [...] 0 que interessa é a ideia
filosdfica e pedagogica que traz estas perspectivas de matrizes curriculares que inclusive hoje
estdo materializadas em politicas publicas (Orientador CET —1).
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Ao destacar a escola como espago do trabalho do professor, evidenciamos que a
formacgé@o de professores deve ocorrer de modo que o dialogo com a escola seja também
formativo, no entanto, como professor de estagio, destaca a complexidade deste momento
formativo para o estagiario, tendo em vista que é também momento de confronto, de novas
descobertas, de observacéo e imersdo profissional. Neste sentido, podemos destacar uma vez
mais que, mesmo que a concepcdo docente evidencie que a proximidade com a escola ou,
como destacado pelo formador, que inser¢bes pedagégicas devam ocorrer ao longo da
formacédo de professores e essa € inclusive uma orientacdo legal materializada pelas politicas
educacionais, nos questionamos de que modo, por exemplo, as praticas como componente
curricular tém sido objetivadas nos curriculos e modos de atuag@o nos cursos de licenciatura.

Scremin (2014) revela que ha, por parte de parte significativa dos cursos de
licenciatura, equivocada compreensao do que sejam as 400 horas praticas como componente
curricular. O curso no qual o Orientador CET — 1 orienta estagios, por exemplo, foi destacado
pela autora. Segundo o estudo, as horas praticas estdo voltadas a exercicios praticos no
interior de disciplinas especificas da area de conhecimento no interior de laboratérios, por
exemplo, onde a ténica néo é a préatica docente.

Ainda que tenhamos tomado como exemplo um curso de licenciatura, verificamos que
o distanciamento do contexto escolar se descortina, pela narrativa, também em outros cursos
de licenciatura conforme verificamos em nossa pesquisa. Observamos, por exemplo, que o
Orientador LLA — 1 e o Orientador LLA — 4 reforcam a nocdo de que a formagédo de
professores precisa estar vinculada permanentemente com a realidade do contexto escolar. Ou
seja, deve haver conexdo entre 0s processos de formacéo e o desenvolvimento organizativo da
escola, o terceiro principio elencado por Marcelo Garcia (1999). Conforme verificamos nas
narrativas, ambos reivindicam a necessidade de uma maior proximidade com o contexto

escolar:

[...] eles tém que ter este conhecimento, eles tém que ter esse conhecer a escola mais, conhecer a
educacdo como é que funciona e eles ainda tém muitas, eles se assustam com certas coisas, eu
acho que quando ele chegar para fazer o estagio ele ja tem que estar sabendo que aquilo ali é
corriqueiro no dia a dia da escola [...] (Orientador LLA —1).

[...] como eu vou orientar um estagio se eu ndo tiver estas relacdes concretas do cotidiano da
escola para trazer para uma discussdo ou para trazer para uma secdo de orientacdo. Ai eu me
distancio muito do campo. [...] Eu acho que a escola é este espaco no qual quem trabalha com a
formacdo de professores deveria pisar um pouquinho mais porque também a cada dois anos [risos]
antes eu acho que era até cada cinco, agora a cada dois anos a gente chega l4 e tem uma tribo
diferente [...] (Orientador LLA — 4).
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No primeiro excerto, a reinvindicacdo esta voltada para o curso de licenciatura, ao
curriculo e aos modos de atuacdo que dela decorrem. Ja no segundo fragmento narrativo,
encontramos a evidéncia de que também o orientador precisa promover a proximidade com o
contexto escolar. Nestes fragmentos narrativos, identificamos que os formadores julgam
necessaria a interlocu¢do com o contexto escolar, de modo a articular a formacéo inicial aos
processos que ali ocorrem, se transformam e configuram o sistema educacional.
Evidenciamos, portanto, que ha a compreensdo de que o curso de formacao inicial quando
toma por mote as questdes que emergem do contexto profissional e da vivéncia do cotidiano
escolar tém maiores possibilidades de influenciar transformagdes significativas naquele
espaco, proporcionando tanto aos professores em formacdo, quanto aos formadores e
professores atuantes na escola uma relacdo colaborativa que implica nos fazeres pedagogicos
elaborados. A relagdo efetiva com a escola pode e deve provocar também mudanca no modo
como a formac&o inicial é concebida na universidade, demandando também transformacoes
no fazer pedagdgico dos formadores.

O quarto principio sinaliza a necessaria articulacdo entre conhecimentos académicos
e disciplinares com o conhecimento pedagogico, apontando que o conhecimento pedagdgico
do contetido™ é uma importante conexdo entre os contetidos e a pedagogia, caracterizando
que o conhecimento do professor é de natureza distinta daquele do especialista. Este principio
estd embasado nos estudos de Shulman, evidenciando que este conhecimento é responsavel
pela estruturacio do pensamento pedagogico dos professores (MARCELO GARCIA, 1992,
1999).

Neste principio nés encontramos o embasamento para muitas das discussdes que nos
propomos ao longo do trabalho, pois entendemos que ha fragilidades significativas na
articulacdo entre conhecimentos da area especifica e o conhecimento pedagdgico o que se
revela, com maior nitidez, quando os futuros professores adentram nas escolas. Nossas
experiéncias tanto como estagiarias, quanto como orientadoras haviam agucado a curiosidade
e os estudos realizados vinham apontando a necessidade de um olhar mais pontual sobre o
estagio como provedor desta articulacdo. Por este motivo, encontramos no estagio o palco
para nossas problematizac6es, compreendendo que este tem cumprido o papel de articulador e
mobilizador do conhecimento pedagdgico do conteldo.

Os estudos sobre conhecimentos base para o ensino, realizados por Shulman (2005),

destacam o conhecimento pedagdgico do conteldo como a esséncia da funcdo do professor

™ Marcelo Garcia (1999) se refere a conhecimento didatico do contetido, no entanto, optamos pela nomenclatura
conhecimento pedagdgico do contetido original utilizada por Shulman desde a década de 80.
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por constituir-se da relacdo do conteddo com elementos de cunho pedagogico que implicam
em processos de raciocinio por parte do professor e na mobilizacdo de saberes que
possibilitam levar o estudante a compreensdo. O processo de raciocinio pedagogico é
complexo e exige significativo esforco do profissional que, a0 mesmo tempo, aciona
diferentes conhecimentos para compor o conhecimento pedagdgico do contetdo.

Ao longo da narrativa do Orientador CH — 1 encontramos elementos que nos auxiliam
a compreender como este formador organiza seu modo de atuacdo e quais as concepcdes de
docéncia que estdo implicadas. A docéncia ndo esté restrita ao espaco fisico da sala de aula na
instituicdo de ensino superior; é orientada pela visdo que o formador tem de seus alunos, de
seu processo constitutivo como formador de professores, das dimensdes de formacdo que
compreende necessarias ao futuro professor e do papel que assume diante do compromisso
formativo. Observamos no excerto narrativo de que modo o Orientador nos relata estes

aspectos:

[...] o que me mobiliza muito como orientadora tem a ver muito com gestéo, gestdo de trabalho e
gue esta muito circunscrito a minha sala, aos meus espagos de atuacéo, [...] nao sdo a sala, eles sao
0 parque, a pracinha, se tem ou ndo areia, se a areia esta limpa ou ndo esta, tu entendes que tem
posicionamentos que tu tens que tomar e que as alunas, muitas, vezes sequer pensam, [...]. Entdo
tem uma dimensdo ética muito forte [...] que eu aprendi na minha tese, [...], tem uma dimensao
epistemoldgica que tem a ver com estas compreensdes [...] em um viés socioldgico e ndo mais
psicoldgico ou biol6gico de que ela aprende e pronto. [...] as pessoas ndo conseguem relacionar,
mas eu acho que o meu papel de orientadora é, ele tem que ser intervir nisso e fazer [...]. [...] nem
s6 o conhecimento das areas especificas é importante [...] ndo pensar o conhecimento como
conteido, mas sim conhecimentos necessarios ao sujeito que estd no mundo imerso na cultura e
tal. Entdo talvez ele ndo seja meio de transporte, habitos de higiene, [...] mas, um jeito de [...] se
portar no mundo, questdes mais planetarias, como € que eu cuido de mim e cuido do outro [...] €
véo vir estes conhecimentos, [...] 0 germe que causa isso, a bactéria [...] sdo das ciéncias [...], mas
ndo como grandes conteidos das ciéncias, da matematica [...] o grande problema é que os alunos
ndo enxergam isso para o estagio entdo a gente tem que ir puxando [...] (Orientador CH — 1).

Os espacos educacionais, institucionais ou ndo, nos quais o Orientador CH — 1 circula
permitem gue acione, na orientacdo, aspectos que produzem implicagcdes no modo de atuacao.
Suas concepgbes estdo constituidas a partir destas experiéncias e também nos estudos
realizados em nivel de doutorado. Assim, evidenciamos que a concepcao docente se constitui
a partir da percepcao que tem dos seus estagiarios, compreendendo que € seu papel intervir e
provocar reflexdes que permitam que estes estudantes organizem processos de compreensao
com embasamento epistemoldgico e pratica ética no contexto educacional no qual estejam
inseridos.

O Orientador CH — 1 destaca que os estudantes matriculados nas disciplinas de
estagio, muitas vezes, tém dificuldade de significar os conhecimentos advindos das areas

especificas para o contexto no qual desenvolvem o estagio, ou seja, muitas vezes nao
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conseguem redimensionar 0s conhecimentos para que estes se tornem adequadamente
comunicaveis, considerando contexto e alunos. Sobre este aspecto, precisamos evidenciar
que, de acordo com o Orientador, é seu papel auxiliar os estagiarios a elaborarem um novo
modo de conceber o conhecimento adequando-o ao contexto no qual seré trabalhado.

Conseguimos apreender na narrativa que hd um movimento de descentralizacdo do
conhecimento especifico, ou seja, olhar para o conhecimento de modo a nao toméa-lo como
conteudo fixo, mas como possibilidade de discussdo de modo mais amplo na sociedade.
Entretanto, precisamos esclarecer que isso ndo significa minimizar a importancia do
conhecimento e dos contetdos que dele decorrem, mas reorganiza-lo significativamente.
Destacamos que, 0s catorze orientadores de estagio que participaram da pesquisa revelam que
tém como mote inicial o conhecimento da area especifica, demonstrando que este é o
elemento central para a sua atuacdo. Sem ele ndo tem ensino. Para estes orientadores, 0
conhecimento advindo da area especifica disciplinar ndo € o maior problema da licenciatura,
pois os alunos apresentam dominio do campo disciplinar, a questdo nevralgica por eles
apontada é a pouca, ou auséncia total, da reflexdo sobre como ensina-lo. Neste sentido,
Shulman (1998) sinaliza que o conhecimento académico disciplinar advindo do campo da
area especifica é imprescindivel para a atuacdo docente, mas ele por si s6 ndo garante ensino.
Nesta perspectiva, o Orientador CH — 1 explicita a dificuldade que os estagiarios apresentam
no que tange a ressignificagdo dos conhecimentos e destaca que seu papel como formador é
levar os estudantes a refletirem sobre a construgdo pedagodgica do contetdo.

Semelhante pensamento € expresso pelo Orientador CET — 1. O processo de
construcdo do conhecimento cientifico académico é considerado imprescindivel para o
professor e, portanto, para a formacéo inicial de professores. No entanto, a partir dele, é a
elaboragdo do conhecimento pedagodgico do contetdo que diferencia este profissional de um
cientista na area (SHULMAN, 1998, 2005). Compartilhamos o fragmento narrativo para

explicitar:

[...] ndo basta vocé dominar um conjunto de férmulas e nomes e isso faz parte desse processo de
quantificacdo do contelido [area especifica], que na verdade durante os trés anos vocé estuda um
leque homérico, da conta da [area especifica] basica assim tranquilamente, mas na verdade o que
importa, o que diferencia, e por isso a preocupacdo com as questdes epistemolégicas que eu falo
para os meus alunos, é entender o processo de construgdo desse conhecimento e, a partir do
entendimento das bases epistemoldgicas e histéricas, a partir dai retirar abordagens metodolégicas
gue sejam mais coerentes com a dimensdo pedagodgica e com a prdpria dimensdo epistemoldgica e
histérica do conhecimento [area especifica] (Orientador CET — 1).

A partir da concepcdo de ensino exposta pelo Orientador CET — 1, ponderamos que se

faz necessaria uma reflexdo sobre o objeto de ensino dos professores universitarios que nos
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auxilie a compreender 0 modo como a pedagogia especifica de estagio € elaborada pelos
orientadores. Compreendemos que o objeto de ensino dos professores formadores séo 0s
saberes académicos decorrentes do conhecimento cientifico das diversas areas de
conhecimento especifico com as quais se relacionam nas atividades docentes que
desempenham na instituicdo de Educacdo Superior. Entretanto, conforme salienta Gamboa
(2009) o conhecimento cientifico esta relacionado ao processo dinamico e, por isso, dialético
de elaboracdo de perguntas e producdo de respostas novas. Para este autor, os saberes tém
carater mais estatico e referem-se ao produto elaborado como resultado da dinamicidade entre
perguntas e respostas.

Em vista deste processo dinamico, a producdo de conhecimentos cientificos esta
estritamente relacionada com o processo histdrico, social e contextual o que determina, por
assim dizer, o carater temporéario do resultado desse processo. Dito de outro modo, a producao
de conhecimentos, resultado da dindmica entre perguntas e novas respostas, esta vinculada as
necessidades e possibilidades de quem as produz e condicionada as variaveis contextuais.

Dessa maneira, seja movido pelo desejo de saber, pela davida, pelo interesse, seja pela
necessidade, o sujeito elabora perguntas que inicialmente passardo pelo processo de
problematizacdo, que tem como objetivo qualificar e problematizar essa primeira pergunta, o
resultado desse processo sera a resposta para a primeira indagacdo. “Em sintese, deve-se
explicitar a relagcdo entre o indagador sujeito e o objeto-problema que é indagado (quem
pergunta sobre o qué), assim como as condi¢des que determinam essa relagdo (situacéo-
problema)” (GAMBOA, 2009, p. 12).

A qualificacdo ou verificacdo da pergunta gera novas indagacdes as perguntas iniciais
e, consequentemente, dlvidas quanto as respostas. Quando as respostas podem ser
desvinculadas dos contextos geradores da pergunta, sdo congeladas e sistematizadas para que
possam assim ser trabalhadas na forma de saber académico. Esses saberes serdo entéo
diluidos nos conteudos didaticos e matérias curriculares na forma de saberes escolares
cristalizados (contetdos disciplinares). Nesse sentido, ao propagar nos sistemas educativos o
produto (os saberes sobre determinada area especifica) do processo de construgdo do
conhecimento, desvinculado das perguntas geradoras, o professor podera cair na falacia de
apresentar esses conhecimentos como respostas dadas, cristalizadas e padronizadas, isentas de
novas indagacdes. Sobre este aspecto, do fragmento anteriormente destacado pertencente ao
Orientador CET 1, sinalizamos a preocupagdo com o processo de elaboragédo assim definido
na narrativa: “entender o processo de constru¢do desse conhecimento e, a partir do

entendimento das bases epistemoldgicas e historicas, a partir dai retirar abordagens
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metodoldgicas que sejam mais coerentes com a dimensdo pedagdgica e com a propria
dimenséo epistemoldgica e historica do conhecimento [area especifica]”. A concepgdo que
emerge envolve saber suficientemente bem para si para ser capaz de elaborar proposicdes
didaticas que confiram a este conhecimento uma nova possibilidade de compreensdo para
outros (SHULMAN, 2005). Neste processo, entretanto, é importante que se conservem as
esséncias do conhecimento da area especifica.

E neste sentido que Cunha (2009) defende que o professor universitario precisa
desenvolver a capacidade de aliar a pesquisa com 0 ensino, pois ao passo que ensina o
conteddo mobiliza a capacidade de interrogar-se sobre o processo de construcdo destes
conhecimentos adquiridos e sua relacdo com as praticas sociais. Privilegiar a duvida em
detrimento a certeza aparece como ldégica formativa na formacdo de profissionais mais
comprometidos com o processo e menos com o resultado.

Tendo em vista a perspectiva de Gamboa (2009), entendemos a ddvida como
locomotiva para a produgdo de conhecimentos, pois “a duvida transforma a resposta obtida
(sintese), afirmada como saber constituido na sua negacgdo, na sua forma contréria (antitese),
numa nova pergunta que ird exigir a produgcdo de novas respostas (p. 13)”. Assim,
trabalhamos com a unidade dos contrarios, de um lado a unidade, porque referidos a um
mesmo objeto de investigacdo; de outro, contrario, porque se encontram em fases diferentes
de desenvolvimento da producéo cientifica.

Nessa perspectiva de perguntas e respostas, configura-se a ideia de que a construgéo
do conhecimento cientifico € um processo elaborado, continuo, ciclico e complexo, que nao
pode ser reduzido a reproducdo; é antes de tudo, um processo de producdo e de criacdo de
respostas novas e de novas indagagoes.

Desse modo, segundo a abordagem de Gamboa (2009), os saberes académicos
(conteudos disciplinares) e escolares sdo decorrentes do processo de producdo cientifica
(conhecimento cientifico). A dindmica pergunta-resposta € (re)significada pelos valores e
atitudes dos docentes pautados em sua especialidade, mas também em conhecimentos que sdo
provenientes de outras areas e outras naturezas que ndo so a cientifica-académica. Assim, 0s
conhecimentos cientificos sdo organizados em conteudos disciplinares para compreensao dos
alunos de acordo com a compreensao e a interpretacdo do professor.

O conhecimento cientifico é adquirido pelo professor na sua formacéo profissional,
portanto ndo se restringe a formacéo inicial, € também fruto das suas buscas tedricas em curso
de formacdo continuada e inquietagdes do proprio processo de ensino, € a busca de acesso a

saberes de carécter cientifico j& produzidos e catalogados, sistematizados no decorrer dos
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tempos. Para Rolddo (2007), o profissional que ensina precisa dinamizar esses processos de

producéo cientifica e fazer-se compreender, de modo que

A formalizagdo do conhecimento profissional ligado ao ato de ensinar implica a
consideracdo de uma constelacdo de saberes de varios tipos, passiveis de diversas
formalizac@es teoricas — cientificas, cientifico-didatico, pedagdgicas (o que ensinar;
como ensinar; a quem e de acordo com que finalidades, condicfes e recursos), que,
contudo, se jogam num Unico saber integrador, situado e contextual — como ensinar
aqui e agora —, que se configura como “pratico” (ROLDAO, 2007, p. 98).

Na compreensdo de Gamboa (2009), o grande equivoco atual do processo de ensino
estd no fato de que os contetidos escolares sdo transmitidos sem que haja uma retomada das
perguntas geradoras do conhecimento. Esses saberes sdo, na maioria das vezes, transmitidos
aos estudantes sem a devida problematizacdo e sem a explicacdo de que eles sdo oriundos de
um processo longo e complexo de constru¢do do conhecimento. Pimenta e Anastasiou (2010,
p. 16) asseveram que ¢ preciso compreender que “todo contetido de saber ¢é resultado de um
processo de construcdo de conhecimento. Por isso, dominar conhecimentos ndo quer dizer
apenas apropriacdo de dados objetivos pré-elaborados, produtos prontos do saber acumulado”.
No que tange a concepcdo formativa expressa pelo Orientador CET — 1, compreendemos
assim, que o0 processo constitutivo dos conhecimentos € essencial para uma nova elaboracéao
que proporcione a reorganizacdo pedagogica adequada para o nivel de ensino e contexto.

As autoras supracitadas destacam que é necessario romper com a ideia produzida pelo
senso comum de que uma aula universitéria faz-se com base na prética expositiva, na qual o
professor € compreendido como palestrante e o estudante como ouvinte-copista, propondo
que a aula universitaria seja o lugar de constru¢cdo com o apoio de professores e alunos. No
ensino tradicional, os contetdos sdo apresentados como sintese, na qual ja ndo interessam 0s
processos de pesquisa que foram desenvolvidos para chegar a tais saberes académicos. O
professor universitario, neste sentido, tem o papel de transmitir as sinteses do processo de
producdo do conhecimento aos alunos caracterizando-se como fonte do saber.

Para Pimenta e Anastasiou (2010) uma pratica docente pautada em tais premissas
confere ao ensino universitario um carater fragmentado, na qual ficam comprometidos 0s
resgates teoricos e metodologicos que conferem ao conhecimento cientifico a rigorosidade
epistemologica. Assim, “[...] ficam excluidos aspectos essenciais do processo [...] nexos
determinantes daquele conceito ou a sintese tedrica que possibilitou sua construcdo. A
auséncia desses aspectos sociais e histdricos deixa o conhecimento solto, desconectado, sem

nexos, fragmentado (p. 208)”.
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Um dos desafios, tendo em vista a constante producéo da ciéncia, esta relacionado ao
processo de selecionar, do campo cientifico de determinada area do conhecimento, 0s
conteudos e conceitos a serem ensinados nas salas de aula universitaria. Tal processo nao
pode desconsiderar o dinamismo com que novas perguntas e respostas sdo produzidas e,
tampouco, as bases epistémicas e profissionais que caracterizam as especificidades da area de
conhecimento. Neste aspecto, admitimos que “ao aprender um contetido, apreende-se também
determinada forma de pensa-lo e de elabora-lo, motivo pelo qual cada area exige formas de
ensinar e aprender especificas, que explicitem as respectivas logicas (PIMENTA e
ANASTASIOU, 2010, p. 214)”.

Tal € a nocdo que expressa o Orientador CET — 2 no fragmento narrativo que
destacamos de sua narrativa. Percebemos que o formador compreende a necessidade que seu
aluno tem de desprender-se de uma organizacdo de conhecimentos cientifico-académicos,
para compor conhecimentos académico-escolares. Observamos como o Orientador nos leva a
refletir sobre essa nocdo que explicita a concep¢do docente da necesséria articulacdo entre

conhecimentos académicos e disciplinares com o conhecimento pedagdgico:

[...] os conhecimentos que mobilizam e que ele precisa ter, 0s pedagoégicos sdo fundamentais e ele
tem que ter essa nogdo desse conhecimento que estd especifico e de como ele vai ser, vai
realmente ser entendivel para o aluno, ele precisa ter esse conhecimento pedagdgico de fazer essa,
eu diria, essa transposicdo do conteldo para, quer dizer, esse é o contetdo de [...], mas agora o que
que eu quero entender, 0 que eu quero com isso, onde eu quero chegar, o que o aluno vai ter de
compreensdo e para que serve este conteldo para ele, com esse conteGdo que outros
conhecimentos ele pode mobilizar ndo sé especificamente daquele tépico e tudo separadinho,
entdo esse conhecimento ele pode mobilizar outros conhecimentos depende da atuacdo do
professor, de como o professor consegue levar isso (Orientador CET — 2).

Sobre este aspecto, valemo-nos do constructo de transposicdo didatica
(CHEVALLARD, 2005), pois compreendemos que a consciéncia da necessaria adaptacdo do
conhecimento para os diferentes niveis de escolaridade € um conhecimento profissional a ser
desenvolvido na formag&o de professores. De acordo com este autor, a transposi¢do didatica é
0 processo de transformacdo de um contetldo do conhecimento cientifico em objeto de ensino.
Este processo é composto de transformac6es adaptativas que tem como preocupacéo torna-lo
apto ao processo de ensino e aprendizagem. Neste sentido, de nada adiantard o professor ser
um eximio conhecedor de sua area, se ndo souber comunicar este conhecimento.

Para Chevallard (2005) a transposicao didatica se constitui na relacdo dialética entre a
identificacdo de saberes e a construcdo por parte dos professores de mecanismos capazes de

torna-los contetidos a ensinar. Assim, de acordo com o autor, quando
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[...] un contenido de saber que ha sido designado como saber a ensefiar, sufre a partir
de entonces un conjunto de transformaciones adaptativas que van a hacerlo apto para
ocupar un lugar entre los objetos de ensefianza. El “trabajo” que transforma de un
objeto de saber a ensefiar en un objeto de ensefianza, es denominado la transposicion
didéctica (p. 45)"%

Para Bolzan (2006), com base nos estudos de Chevallard, a transposi¢do didatica

compreende 0

[...] conjunto de transformacBes sofridas pelos conteldos culturais para a
formalizacdo do processo de escolarizacdo, da elaboragdo dos programas as escolhas
do professor em sala de aula. Na cadeia de transposi¢cdo didatica, os conhecimentos
sdo transformados pelo professor, porque isso € indispensavel para ensina-los e
avalia-los. Para tanto, é necessario, do ponto de vista didatico, que o professor
proponha operagdes de corte, simplificagdo, estilo, codificagdo dos saberes e praticas
de referencia para a efetivacdo da transposi¢do didatica, implicando uma cadeia
composta: de saberes e praticas sociais; curriculo formal, objetivos e programas;
curriculo real e contetidos de ensino; aprendizagem efetiva e duradoura dos alunos,
pensada e organizada pelo professor. Dividir o trabalho entre os professores,
organizar planos e metas de formacéo, gerenciar os avangos e progressdes previstas
para as disciplinas sdo fatores constituintes desse processo (p. 362).

Evidenciamos que a concep¢do dos formadores responsaveis pelas disciplinas de
estagio curricular supervisionado estd centrada na conexao dos conhecimentos advindos da
area especifica e do dialogo destes com o0s processos de ensinar e aprender. Tal processo,
entretanto, precisa ser a esséncia dos cursos de formacéo inicial para que, no momento do
ECS, a vivéncia no campo profissional possa qualificar ainda mais essa operacdo que
reconhecemos como processo de raciocinio pedagogico (SHULMAN, 2005, 1989).

Evidenciamos mais uma manifestacdo narrativa que ilustra e respalda nossa
compreensdo. Na narrativa do Orientador LLA — 5 identificamos que o formador assume a
funcéo de provocar reflexes que auxiliem na elaboracdo da dinamica de transformacéo dos

conhecimentos, conforme destacamos:

[...] eu preciso mobilizar um saber especifico, mas esse saber especifico ele ndo pode ser sé um
saber teorico porque ele estd ancorado no como esse saber especifico que ele constroi na academia,
ele vai ser dinamizado, ele vai ser explorado em sala de aula, entdo ali precisa também um saber
que relaciona ensino e aprendizagem, entdo eu preciso de alguma maneira provocar algumas
reflexdes. Como o aluno aprende; se alguém aprende, cOmo eu ensino; cOMoO eu ensino esse
conhecimento especifico que ele, as vezes, é extremamente duro, extremamente bruto (Orientador
LLA-5).

72 [...] um contetido de saber que é designado como saber a ensinar, sofre a partir de entdo um conjunto de
transformagdes adaptativas que véo fazé-lo apto para ocupar um lugar entre os objetos de ensino. O trabalho que
transforma um objeto de saber a ensinar em um objeto de ensino é denominado transposi¢do didatica (p. 45).
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Shulman (1989) enfatizou a importancia de estudos que tivessem como preocupacao o
vies daquele que ensina, suas representacdes e a organizacdo dos conteudos a serem
ensinados. Enfocando o conhecimento do conteddo, Shulman (1989) apresenta e distingue
trés classes constitutivas: o conhecimento da matéria, o conhecimento pedagdgico e o

conhecimento curricular. Desse modo,

El conocimiento de la materia es aquella comprension del tema propia de un
especialista en el campo. [...] El conocimiento pedagogico se refiere a la
comprensién de como determinados temas, principios o estrategias, en determinadas
materias, se comprenden o se comprenden mal, se aprenden o tienden a olvidarse.
Este conocimiento incluye las categorias dentro de las cuales pueden clasificarse
tipos de problemas o concepciones similares [...] e incluye también la psicologia del
aprendizaje de las mismas. El conocimiento curricular es la familiaridad con las
formas de organizar y dividir el conocimiento para la ensefianza [...] (SHULMAN,
1989, p. 65)".

A partir da ideia de que o objetivo central da pratica docente é levar o estudante a
compreender algo, o autor propdem categorias de conhecimento que ddo subsidio a acéo
desenvolvida pelo professor, ou seja, sé&o a base do conhecimento do ensino. Sobre este
aspecto € preciso mencionar que notamos que em um trabalho anterior (1989) o autor havia
destacado apenas o conhecimento do conteddo, no entanto, ao tratar das categorias da base de

conhecimento, tal compreensao parece ter sido ampliada conforme podemos observar:

Conocimiento del contenido. Conocimiento didactico general, teniendo en cuenta
especialmente aquellos principios y estrategias generales de manejo y organizacion
de la clase que trascienden el &mbito de la asignatura; Conocimiento del curriculo,
con especial dominio de los materiales y los programas que sirven como
herramientas para el oficio del docente; Conocimiento didéactico del contenido: esa
especial amalgama entre materia y pedagogia que constituye una esfera exclusiva de
los maestros, su propia forma especial de comprensién profesional; Conocimiento
de los alumnos y de sus caracteristicas; Conocimiento de los contextos educativos,
que abarcan desde el funcionamiento del grupo o de la clase, la gestion y
financiacion de los distritos escolares, hasta el caracter de las comunidades y
culturas; y Conocimiento de los objetivos, las finalidades y los valores educativos, y
sus fundamentos filoséficos e historicos (SHULMAN, 2005, p. 11)™.

" O conhecimento da matéria é aquela compreensdo do tema proprio de um especialista do campo. [...] O
conhecimento pedagdgico se refere a compreensdo de como determinados temas, principios ou estratégias em
determinadas matérias, se compreendem ou se compreendem mal, se aprendem ou tendem a ser esquecidas. Este
conhecimento inclui as categorias dentro das quais podem classificar-se tipos de problemas ou concepces
similares [...] e incluem também a psicologia da aprendizagem das mesmas. O conhecimento curricular é a
familiaridade com as formas de organizar e dividir o conhecimento para o ensino [...] (SHULMAN, 1989, p. 65,
traducdo nossa).

™ Conhecimento do contetido. Conhecimento didatico geral: levando em conta especialmente aqueles principios
e estratégias gerais de planejamento e organizacdo da aula que transcendem o ambito da disciplina.
Conhecimento do curriculo: com um especial dominio dos materiais e programas que servem como “ferramentas
para o trabalho” do docente. Conhecimento pedagdgico do contetido: essa especial amalgama entre a matéria ¢ a
pedagogia que constitui uma esfera exclusiva dos professores, sua propria forma especial de compreensdo
profissional. Conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas. Conhecimento dos contextos educativos: que
abarcam desde o funcionamento do grupo ou da aula, da gestdo e financiamento dos distritos escolares, até o
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A categorizacdo dos conhecimentos do professor proposta por Shulman (1989, 2005)
demonstra a preocupacdo com o conhecimento cientifico, mas também com a sua
transposicdo didatica e com a compreensdo dos aprendizes. Nesse Vviés, ndo basta que 0s
professores apropriem-se de conhecimentos e conceitos que sdo proprios de uma formacéo
académica cientifica, € preciso que consigam comunicar e mediar esses conhecimentos de
modo compreensivel e significativo aos alunos.

Retornemos aos principios elencados por Marcelo Garcia (1999). A integracéo entre
teoria e préatica aparece como 0 quinto principio a ser observado. A fragmentacdo nos
curriculos de cursos de formacdo de professores tem sido muito criticada por impregnar a
formacéo da ideia inapropriada de justaposicdo; primeiro se aprende a teoria e depois o que
fazer com ela.

Nesse sentido, as concepcOes docentes nos auxiliam a compreender o0 modo como a
pratica € compreendida nos contextos formativos iniciais de futuros professores, considerando
a postura dos formadores na orientacdo de estdgios. Para Pimenta e Lima (2011) duas
compreensdes sdo bastante preocupantes por interferirem diretamente na constituicdo do ser
professor: a pratica como imitacdo de modelos ou a pratica como instrumentalizagdo técnica.
No primeiro caso, a auséncia de uma postura critica ou da conducéo desta formagdo no curso
de formacado inicial de professores implica na reproducéo de modelos baseados na observacéo.
Na segunda ha uma inversdo equivocada na construcao da concep¢do de formacdo, assentada
na ideia de que o saber fazer é suficiente para a complexidade que envolve a atuagdo do
professor e, consequentemente, que as técnicas e metodologias funcionam como manuais de
instrucdo para a préatica docente.

Pimenta e Lima (2011, p. 39) ponderam que é preciso uma atencéo significativa sobre
a concepcao de pratica existente na conducdo do estagio uma vez que “a perspectiva técnica
[...] gera um distanciamento da vida e do trabalho concreto que ocorre nas escolas, uma vez
que as disciplinas que compdem os cursos de formacdo nao estabelecem 0s nexos entre 0s
contedidos (teorias?) que envolvem e a realidade nas quais 0 ensino ocorre”. A teoria precisa
ser compreendida a partir da dinamica de producdo do conhecimento, ndo como algo estético,
mas sim uma construcao constante que esta implicada também pela dimens&o préatica do fazer
docente. Deste modo, no contexto dos cursos de licenciatura, os futuros professores

necessitam compreender a complexidade das atividades desenvolvidas no interior das

carater das comunidades e culturas e Conhecimento dos objetivos, as finalidades e os valores educativos, e seus
fundamentos filoséficos e historicos (SHULMAN, 2005, p. 11, tradugdo nossa).
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instituicbes de ensino, bem como ter conhecimento a respeito das acfes externas que
implicam no ambiente escolar, aproximando-se do contexto profissional no qual atuardo
depois que concluirem a formacdo inicial.

Sobre este aspecto, Marcelo Garcia (1999) chama a atencdo para estudos que tenham
como foco os professores como profissionais de ensino que desenvolvem um conhecimento
proprio, advindo de suas experiéncias e vivéncias pessoais. Neste sentido, a préatica
profissional tem sido defendida ndo como um apéndice da formacgdo, mas como esséncia do
processo formativo. Para que tenha natureza formativa e seja fonte de conhecimento, a préatica
precisa vir acompanhada de andlise e reflexdo sobre e na propria acdo, constituindo a
epistemologia da préatica profissional defendida por muitos pesquisadores que se debrugcam
sobre 0s conhecimentos profissionais dos professores. Para Shulman (2004) estudos que
centrem seus interesses na construgdo do que denominou de sabedoria da prética poderdo
auxiliar na constituicdo do campo epistemolégico que requer a atuacdo docente. NOs,
buscamos contribuir, neste sentido, identificando a pedagogia especifica a orientadores de
estagio.

Conforme evidenciamos na narrativa do Orientador CH — 2, ainda é presente a
concepcdo docente de que é a pratica na sala de aula no estagio que “fara o professor”.
Destacamos, entretanto, que esta ndo é a concepcdo do Orientador, mas este € desafiado a
desenvolver seu trabalho na disciplina de estagio curricular supervisionado no contexto no
qual esta perspectiva de formacéo representa parte dos formadores.

Assim, o fragmento que destacamos na sequéncia explicita que o formador
compreende que a formacdo de professores precisa ocorrer na integracdo teorico-pratica dos
conhecimentos proprios a profissdo, ndo na unido, que se revela na compreensdo de que
primeiro o estudante recebe o arcabouco tedrico e mais tarde aplica a teoria no contexto
escolar. No excerto narrativo verificamos que a concepgéo docente pauta-se na necessidade de
construcdo sélida relativa aos conhecimentos advindos da area especifica, no entanto, destaca
que a formagdo docente implica a comunhé&o de saberes advindos de outras esferas. Vejamos

como o Orientador CH — 2 nos relatou esta questao:

[...] eu preciso saber fazer bem, entdo uma dimensao cognitiva, saber a dimensdo técnica do fazer,
técnico metodoldgico e a dimensdo do bem, ético e politica do bem entdo, entdo o tempo todo eu
bato neste sentido, que isso é 0 que nos constitui como educadores e n6s podemos até ser
professores, eu posso até comprometer essa ou aquela dimensao e ai eu vou ser s6 um professor,
mas se nds almejamos e temos projetos de mundo e de educacdo enfim, essa distin¢do entre o
educador e dai eu trago isso para eles porque eles também ndo fazem essas leituras [...] essas
discussfes mais epistemoldgicas.
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[...] eu me lembro de ter falado para os colegas, olhem o estagio desta criatura é de 30 minutos por
semana e dai, e elas, mas em 30 minutos tu ndo faz um professor e eu digo bom ndo é s6 o estagio
que faz o professor (Orientador CH — 2).

Nesse sentido, admitimos que a concepcdo docente do Orientador CH — 2 esta
fundamentada na ideia de que é preciso conhecer o suficiente para poder ensinar de modo a
responder as responsabilidades profissionais, éticas e politicas que a profissdo exige. Essa
concepcéo orienta 0 modo de atuacdo no qual tais premissas sdo consideradas, tanto no que
diz respeito a propria pratica quanto a orientacdo da pratica de novos profissionais. Neste
sentido, percebemos que a concepcdo docente orienta a atividade docente conferindo-lhe
orientacdo epistemoldgica. Entre as estratégias pedagogicas utilizadas pelo formador para a
construcao do posicionamento profissional estdo leituras que embasam a postura docente do
formador. Assim, observamos ainda que ao sinalizar o modo como o estagio é compreendido
por colegas formadores no curso no qual atua como orientador de estagio explicita claramente
sua percepcdo sobre a formacdo de futuros professores, evidenciando que esta ndo se da
apenas na disciplina de estagio.

Retomamos o relato do Orientador para explicitar a concepcdo docente que dela
apreendemos. Queremos dizer que ao afirmar na narrativa: “ndo € sO 0 estagio que faz o
professor (Orientador CH — 2)” em resposta a consideragdo de que o estagio em poucas horas
ndo “faz um professor”, ndo revela a consonancia com a ideia de que 30 minutos sejam o
suficiente para a préatica da atividade de estagio na escola, mas é reveladora da concepcéao do
Orientador CH — 2 de que o curso de licenciatura € responsavel pela formacao de professores,
ndo um componente curricular. Se, por um lado a narrativa nos faz refletir sobre as condi¢des
em que o estigio acontece nos espagos institucionais, por outro revela que as concepcdes
docentes em um mesmo curso sao distintas e reveladoras das no¢Bes que orientam as praticas
docentes, configurando modos de atuacéo distintos e, por vezes, paradoxais.

Entendemos, com base nos documentos legais que orientam a formacdo inicial de
professores, que os conhecimentos desenvolvidos nos cursos de licenciatura ndo podem estar
desconectados da realidade e do cotidiano escolar, espaco profissional do exercicio da
docéncia daqueles que realizam uma licenciatura. Muitos dos conteudos apresentados,
estudados e discutidos nas salas de aula universitaria, pouca relacdo tém como a realidade das
escolas publicas™. Desde o ponto de vista formativo, a escola e a universidade assumem um

distanciamento que nem sempre é restrito ao espaco fisico, muitas vezes, estendendo-se as

> Falamos das escolas publicas, pois este é o espaco no qual circulamos tanto como formadores (nas
experiéncias adquiridas pela pesquisadora na Educacdo Superior) e como professora de lingua espanhola de
Educacdo Basica (ensino fundamental e médio).
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concepcOes de formacdo e de profissdo (WIELEWICKI, 2010). Conforme pudemos observar
na narrativa do Orientador CH — 2, a concepc¢éo que prevalece no curso no qual atua € a de
que o estagio é responsavel pela formacdo didatico pedagdgica do professor e, consideradas
as condig¢bes contextuais do campo de estagio no qual é realizada, ndo proporciona a
adequada formacdo. Para Gatti, Barreto e André (2011), é comum que as instituicdes
formadoras preconizem o “predominio de formacdao académica, mais abstrata, de carater
excessivamente genérico (p. 91)”.

Conforme aponta Romanowski (2012), pesquisas no campo da formagdo de
professores da ultima década demonstram que as universidades ndo tém assumido a funcédo
essencial e prioritaria dos cursos de licenciatura, ou seja, a formacdo de professores que
promova a articulacdo de conhecimentos especificos aos pedagogicos. Nos cursos de
licenciatura, ainda predomina a ideia de que o ECS tem a funcdo de dar ao futuro professor a
oportunidade de aplicacdo dos conhecimentos e habilidades até entdo adquiridas. A ldgica
predominante, neste sentido, permanece assentada na aplicacdo, como se bastasse saber o
conhecimento especifico e a sequente aplicagdo para formar um professor.

A partir desta 6tica, 0 estagio torna-se um importante elo no estabelecimento de novas
concepcOes formativas por embasar a construcdo do conhecimento do professor na relagao
com a escola, construcdo pautada na relacdo entre teoria e pratica, entre conhecimento
especifico e pedagdgico. Neste sentido, faz-se necessario entendermos, entretanto, como esta
relacdo com a escola é estabelecida, quais concepcOes estdo implicadas para aprofundarmos
nossas discussfes sobre o estagio curricular. Antecipamos que parte das discussdes
apresentadas neste momento serdo novamente pauta quando apresentarmos e discutirmos 0s
desafios pedagdgicos dos orientadores de estagio.

Vaillant e Marcelo Garcia (2012) discutem a relagdo estabelecida entre a formacgéo
inicial e a escola apresentando quatro modelos que representam a relacdo que se estabelece
entre a instituicdo de formacdo inicial e os centros educativos nos quais as atividades de
estagio sdo realizadas. De acordo com estes autores, podemos caracterizar quatro modelos de
aprender a ensinar: justaposicdo, consonancia, dissonancia critica e ressonancia colaborativa.
Tais modelos nos proporcionam a elucidacdo da atuacdo dos orientadores de estagio
curricular supervisionado, tendo em vista o contexto e as conjecturas, possibilitando
identificar o modelo vigente nos ECS.

O primeiro modelo destacado é o de justaposicdo. Neste modelo os conteldos de
formacdo ndo constituidos a partir da teoria ao qual é agregado, no final do processo, 0

estdgio compreendido como momento de p6r em pratica o que foi aprendido. Aprender a
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ensinar €, assim, uma atividade de observacdo que culmina com a imitacdo das praticas
docentes observadas. Neste sentido, a pratica de ensino € 0 momento crucial da formagéo,
pois tem como foco a observacdo das competéncias adquiridas e aplicadas. Outros elementos
séo destacados pelos autores como a hegemonia da instituicdo de formagéo na relagéo, a falta
de critérios para a escolha das instituices que recebem os estagiarios e a supervisao
burocratizada por parte do professor formador da instituicdo do estagiario.

O modelo de consonancia é centrado na concepcdo do dominio das destrezas e
competéncias docentes por parte do futuro professor e pelo professor da escola. A ideia € que
o0 futuro professor passe a dominar e demonstre as competéncias resultantes de processos
empiricos desenvolvidos pelos especialistas e pesquisadores das Universidades sobre o
ensino. Neste sentido, o professor que recebe o estagiario é contemplado com as concepcdes
que sdo produzidas cientificamente e recebe formacgdo equivalente para que seus
conhecimentos estejam em congruéncia com o do estagiario. Desta forma, este modelo traz
consigo a compreensdo de que a participacdo, como professor tutor na formacao inicial de
outro profissional, € uma ferramenta importante para o desenvolvimento profissional.

O terceiro modelo destacado € o de dissonancia critica que parte do pressuposto que o
ensino, como atividade pratica que caracteriza a profissao docente, ndo € constituida a partir
de atitudes imitativas de competéncias ja adquiridas. A concepc¢do que sustenta este modelo é
a de que aprender a ensinar implica gerar conhecimentos para além da aquisicdo de teorias.
Neste sentido, a nocdo de conhecimento profissional € balizar j& que concebe que este é
desenvolvido na interagdo com situacfes praticas e reais de ensino. Este modelo se
circunscreve na compreensao de que o processo de ensinar é continuo ao longo da vida
profissional e pessoal, aprendizagem experiencial e ativa, por isso 0 estagio se constitui em
momento propicio para o desenvolvimento da postura critica, reflexiva e investigativa sobre
ensinar nas diferentes dimensdes “pessoais, didaticas, curriculares, organizativas e sociais;
mediante as quais as instituicbes de formacdo tentam dar suporte para [...] autorreflexéo,
através da autoanalise, da supervisdo de companheiros, da avaliacdo horizontal ou da
supervisdo clinica (VAILLANT e MARCELO GARCIA, 2012, p. 94)”.

O dltimo modelo destacado pelos autores, defendido como o de maior potencial para o
desenvolvimento profissional, € o0 modelo de ressonancia colaborativa no qual o processo de
aprender a ensinar é compreendido a partir da confluéncia de distintos elementos que
constituem o profissional que ensina e aprende ao longo da vida, tais como, experiéncias,
conhecimentos, situacOes e contextos. Neste modelo, assim como explicito na denominacéo, a

caracteristica principal é a relacdo de colaboracdo na qual as instituicdes e 0s sujeitos
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implicados no processo aprendem conjuntamente, € uma relacdo mdtua de aprendizagem.
Assim, “docentes principiantes, professores especialistas e formadores de docentes aprendem
continuamente e pesquisam sobre seu ensino, o poder é compartilhado e o conhecimento
sobre o ensino ¢ fluido e se constréi socialmente (VAILLANT e MARCELO GARCIA, 2012,
p. 95)”.

Na perspectiva dos autores, um programa de aprendizagem e formacéo de qualidade é
aquele capaz de integrar-se com e no espaco de aprendizagem. Neste sentido, a escola é lugar
de aprendizagem no qual conhecimentos sdo produzidos a partir da pratica profissional e
questionados e (re)significados o que desvela a necessidade de cada vez maior atencao a este
lugar como ambiente de aprendizagem e producdo de conhecimento proprios a docéncia
durante a formacao inicial.

Considerando a totalidade dos textos de campos, podemos afirmar que no ECS da
UFSM, coexistem os trés primeiros modelos apresentados por Vaillant e Marcelo Garcia
(2012). O modelo de justaposicédo, por exemplo, pode ser apreendido a partir da narrativa do
Orientador CH — 2, e acreditamos que, apesar dos esfor¢os dos orientadores, este modelo
permanece vigente em alguns cursos. Destacamos, entretanto, conforme veremos nos desafios
pedagogicos, os esforcos que consideram tanto o modelo de consonancia quanto dissonancia
critica, no qual o movimento dos orientadores tém sido o de romper com tais concepgoes
encaminhando-se para o modelo de ressonancia colaborativa. Ha consciéncia de que este
altimo modelo produziria mais qualidade para a formagdo inicial e permanente de professores,
no entanto, muitos desafios se circunscrevem na pratica dos orientadores e tal modelo
precisaria da colaboracdo dos formadores dos cursos, dos professores das escolas e das
instituicdes envolvidas.

Sobre este aspecto, é preciso fazer mencdo a um importante elemento que, certamente,
implica na condi¢do de operacionalizagdo de um modelo de ressonancia colaborativa. Tanto
Zabalza (2014), quanto Vaillant e Marcelo Garcia (2012) destacam a necessidade do
estabelecimento de uma colaboragdo institucional, instituida ndo apenas por meio de
documentos legais, mas também concepc¢des de formacgdo e de contribuicdo no processo
formativo de outros profissionais. Ndo é incomum que os professores regentes das escolas
recusem estagiarios porque compreendem que isto resulta em um acréscimo significativo na
carga de trabalho e, implica na reestruturacdo da organizagdo de planejamento do ensino,
além do fato de que muitos estagios sdo realizados sem que o professor colaborador perceba
qual o papel que exerceu na atividade e sem o devido acompanhamento do professor

orientador da instituicdo de origem do estagiério.
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Sobre este aspecto Wielewicki (2010), em seus estudos, ja elencados, concluiu que o
arranjo institucional das instituicbes de ensino implicadas no estadgio ndo favorece o
envolvimento mais efetivo dos docentes universitarios e, de igual modo, dificulta a promocéo
de uma relagdo mais simétrica entre estas institui¢des e sujeitos, apontando a importancia de
estudos que focalizem a Pedagogia Universitéaria nas diferentes licenciaturas. Para este autor,
a aproximacao entre o conhecimento disciplinar especializado e o conhecimento pedagogico
ainda é um ponto a ser explorado.

A estrutura curricular de cursos de licenciatura € preponderantemente de
conhecimento especifico e quase sempre o conhecimento pedagégico é tido como
complementacdo da formacdo, evidenciando que o modelo curricular recorrente nas
instituicbes formadoras é aquele que advém do século XX, conhecido como “modelo 3+1” ou
“verniz pedagogico”. Estudos realizados na area de educagdo, que se propdem a analisar os
curriculos de cursos de licenciatura, demonstram que ainda é vigente a separacdo entre teoria
e pratica, entre conhecimento disciplinar (advindo do conhecimento da area especifica) e
conhecimento pedagogico, e que o0s conhecimentos praticos para o futuro exercicio da
docéncia podem estar diluidos em atividades praticas voltadas a especialidade.

Krahe (2004, s/p) revelou que a grande maioria das estruturas curriculares de cursos de
licenciatura analisados em seu estudo estavam organizados no “modelo classico de formagao
de professores, adjetivado de 3+1, isto é, uma proporcionalidade trés vezes maior para a carga
de formacdo da especialidade em comparagdo com a formacdo pedagdgica”. O curriculo
estruturado no modelo descrito acima caracteriza o que Krahe (2004) chamou de “verniz
pedagogico”, ou seja, somente ao final do curso de formacdo, as vésperas da inser¢do no
contexto educacional e na sala de aula da Educacdo Bésica é que os estudantes da graduacéo
recebem orientagdo e preparagdo pedagdgico-didatica.

Sobre a configuragdo dos cursos de licenciatura de cinco universidades do Estado do
Parana, Romanowski e Martins (2011) apresentam dados que chamam a atencdo. As autoras
destacam a perceptivel valorizacao da formacao especifica sobre a pedagogica apontando que,
em alguns cursos, a carga horaria de disciplinas voltadas a especificidade da area chega a 75%
da carga horéria total do curso inicial de formacéo. Tal achado leva as autoras supracitadas a
sinalizarem que a inclusdo de outros campos de formacao e distribuicdo ao longo da duracao
do curso conforme orientagdes legais, ndo transformou a antiga configuragéo conhecida como
3+1.

Neste sentido, a concepcdo que prevalece atrelada a reformulacédo € aquela que relega

a disciplina de estagio a formacdo pedagogica do professor, aquela no qual o licenciando
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aprenderd a ensinar. Tal perspectiva foi relatada na narrativa do Orientador CH — 2. Em
alguns casos, conforme salientam Romanowski e Martins (2011) tal concepg¢do orientou o
acréscimo de horas praticas em disciplinas da metade para o inicio, mas sem o foco nos
processos de ensino, mas sim na préatica profissional ou de pesquisa que, conforme nossa
compreensdo sdo de extrema importancia, mas ocupam o lugar da pratica voltada ao ensino,
objetivo central da formacdo de professores. Outra possibilidade de organizacdo observada
pelas autoras foi a tentativa de articular teoria e pratica no interior de uma disciplina de cunho
especifico. Conforme evidenciamos anteriormente, essa alternativa parece interessante desde
0 ponto da operacionalizacdo interna na area, ja que propGe articulagdo entre contetido
especifico da area com a pratica de ensino, mas pode ser questionada desde a orientacdo que
este futuro professor recebe para fazé-lo futuramente e, individualmente na escola de
Educacdo Bésica.

O estudo apresentado por Romanowski e Martins (2011) evidencia que nas
instituicbes investigadas, os movimentos de adequagdo a legislacdo se concretizaram no
sentido de cumprir, minimamente, com a orientacdo legal. No entanto, o cumprimento das
determinag0es legais ndo transformou a logica formativa que permanece assentada na “énfase
na formacao tedrica solida para garantir uma pratica consequente (p. 116)” o que caracteriza o
modelo 3 + 1 de formacéo de professores.

Ao analisar a composicao dos curriculos dos Cursos de Licenciatura da Universidade
Federal de Santa Maria, Scremin (2014) evidenciou 0s componentes curriculares que
constituem os cursos de licenciatura, destacando que 0s cursos analisados apresentam
diferentes modos de organizacdo curricular conforme as especificidades proprias a area de
conhecimento. Segundo a autora, os cursos de licenciatura analisados evidenciam uma clara
disjuncdo entre teoria e prética e predominio de disciplinas pautadas no conhecimento
especifico das areas em detrimento daquelas disciplinas centradas no conhecimento
pedagogico. Deste modo, Scremin (2014, p. 125-126) sinaliza que “desde a organizagdo
curricular, os cursos de licenciatura deixam explicitas as repercusses dos conhecimentos
especificos das areas no modo como organizam a formacgao dos futuros professores”.

Assim, os dados apresentados por Scremin (2014) nos auxiliam na compreensdo do
espaco que os estagios curriculares supervisionados ocupam na formacao dos professores e o
papel formativo a eles destinado. As evidéncias da pesquisa, da autora supracitada, apontam
assim como o fazem pesquisas em outras IES e realizadas por outros pesquisadores, que 0

componente pratico nem sempre estd relacionado as experiéncias educativas na Educacao
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Basica, mas ao conhecimento especifico, ficando relegada ao final da formacdo inicial a
formacéo pedagogica e pratica.

Este também é o entendimento de Romanowski (2012). Apos analisar a inclusdo da
pratica profissional e a ampliagdo da carga horéria das disciplinas de estagio nos curriculos
das licenciaturas analisadas, a autora destaca as configuracGes que esta determinacdo legal

adquiriu na composicéo do curriculo.

A abordagem da prética profissional, area introduzida nos cursos de licenciatura no
processo de reformulagdo dos cursos, estd centrada na perspectiva de aplicacao
pratica de técnicas didaticas. Ressalta-se a perspectiva de analise critica, mas apenas
em uma disciplina. Interessante que, mesmo como pratica, assume uma conotacdo
tedrica quando entendida como conhecimento da ag¢do docente e ndo como analise
da pratica docente. No entanto, em alguns cursos, por exemplo, a préatica refere-se a
estudos do contelido especifico, como préatica laboratorial (p. 22).

Tendo em vista a analise dos curriculos dos cursos de formacdo inicial de professores
realizados pelas pesquisadoras supracitadas destacamos a composi¢cdo de dois campos de
formacéo, o especifico e o pedagdgico. A formacédo pautada na compreensdo da justaposicdo
destes campos tem se mostrado deficitaria, conforme verificamos por meio dos estudos que
analisamos, configurando novas demandas e exigindo novas posturas de formacdo. Neste
contexto, o estagio tem aparecido como o elo entre conhecimento especifico e pedagdgico,
entre teoria e pratica, entre escola e universidade, conforme viemos ilustrando com os
fragmentos narrativos dos orientadores de estagio.

O fragmento narrativo que destacamos da entrevista do Orientador LLA — 1 evidencia
que a concepcdo da docéncia e formacdo de professores passa também por questdes que nao
estdo relacionadas estritamente com conhecimentos de uma area especifica, mas pela postura
gue constituimos frente a necessidade dos conhecimentos no espago escolar, conforme

narrado:

[...] é conhecer mais a escola é muito da postura do professor eu insisto nisso da postura porque tu
pode ser um grande tedrico e ndo saber trabalhar, na faculdade tem muitos, eu trabalhei na
faculdade de educagdo, tu compra o livro, I& o livro e te fascina e te inscreve na disciplina daquele
pessoa e tu tens uma decepg¢do porque tudo aquilo que ele fala ele ndo consegue fazer nada ali e
tem grandes autores ali, professor ndo é s6 saber, é saber se comunicar, é facilitar a aprendizagem
porque sendo € tedrico e tem pessoas maravilhosas que nunca deveriam dar aula deveriam s6, mas
ndo funciona na sala de aula [...] (Orientador LLA —1).

Apreendemos que a concepcao do formador é a de que somente quando ha integracao
entre teoria e préatica o trabalho docente se desenvolve de modo significativo. Neste sentido,

h& por parte do docente a consciéncia de que o conhecimento tedrico é imprescindivel, mas

isolado da pratica produz lacunas na compreensdo que nao sdo sanadas facilmente. Essa fala
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se justifica na necessidade que a pratica como componente curricular ndo esteja simplesmente
incluida nos curriculos, mas que seja uma possibilidade de integragcéo teorico-pratica que
implique significativamente nos processos de compreensdo e elaboracdo do conhecimento
pedagogico dos contetdos ao longo da formacéo inicial.

O sexto principio apontado por Marcelo Garcia (1999) é o da coeréncia entre a
formacgdo que o professor recebe e 0 que se exigird que desempenhe profissionalmente no
futuro. Na formacao de professores, o0 modo como o conhecimento pedagégico do contetido’
e 0 conhecimento pedagdgico é trabalhado, tem uma relevancia particular no que se refere ao
processo formativo, ja que os futuros professores aprendem a profissdo (pelo menos no que se
refere a formacdo inicial) em um ambiente muito semelhante ao que exercerdo a mesma, 0
que configura a simetria invertida. Neste contexto, ¢ ainda relevante destacar, como ja
fizemos anteriormente, que estes professores ja tiveram sua vivéncia como alunos quando
nem imaginavam que fariam uma licenciatura e/ou que atuariam como professores
formadores nesta.

A construcdo dos conhecimentos profissionais na formacéo inicial da-se em ambiente
semelhante ao que os futuros professores irdo atuar se agora sdo alunos, amanhd serdo
professores frente a seus alunos. Essa relacdo interfere no modo como a construgdo do
conhecimento pedagogico do contetdo ocorre ao longo do curso e depende também do modo
como o processo de raciocinio pedagdgico foi promovido, pois é necessaria a consciéncia de
que os niveis de ensino, contextos e individualidades dos alunos exijam diferentes recursos
pedagogicos.

Na narrativa do Orientador CET — 3, conseguimos apreender que ha a convicc¢do de
que os conteudos deverao ser submetidos a praticas e estratégias de ensino distintas daquelas
utilizadas e observadas na formacdo superior, observando as particularidades, conforme

evidenciamos no fragmento narrativo destacado:

Conteldos especificos da sua disciplina, da sua &rea de conhecimento, conteldos de praticas
pedagdgicas que, praticas e teorias de aprendizado também que possam auxiliar no
desenvolvimento de praticas pedagogicas e diversificar suas estratégias de ensino, saber lidar com
0 conjunto de estratégias de ensino ponderadas ao longo de um curso para nao ficar sempre
repetitivo numa so, com a mesma estratégia (Orientador CET - 3).

Observamos que a concepgdo docente implicada neste excerto narrativo € que ao
longo do curso de formacéo inicial de professores 0s estagiarios conheceram préticas e teorias

que possibilitardo elaborar pedagogicamente estratégias didaticas coerentes ao contexto.

"® Conhecimento didatico do contetido para Marcelo Garcia (1999).
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Deste aspecto, em especial, no que se refere as concepgdes que o0s docentes carregam
consigo sobre como ensinar e aprender, parece despontar uma influéncia significativa dos
antigos professores. O Parecer CNE/CP 009/2001 e os estudos de Krahe (2007), em
conformidade com o autor Marcelo Garcia (1999), fazem referéncia a simetria invertida que
denota o fato da formacdo dos futuros professores ocorre em lugar semelhante em que ira
atuar, porém em situacéo invertida. Sobre esta particularidade da formacéo, é salutar que haja
uma coeréncia entre a formacdo que estes profissionais recebem e a expectativa que é
produzida sobre o profissional. Sobre a narrativa do Orientador CET — 3, refletimos a respeito
da adequacdo das estratégias ao ensino no contexto escolar, pois o formador parece acreditar
que as vivéncias que os estagiarios tiveram no que diz respeito as formas de comunicacéo do
conhecimento sdo suficientes para que elabore formas préprias. Apesar de reconhecer a
necessidade de outros conhecimentos, ndo h&4 mencdo de como isso efetivamente possa
acontecer, relegando ao estudante o processo de raciocinio pedagégico dos contetdos e
elaboracdo do conhecimento pedagdgico do conteldo comunicavel aos seus alunos.

Nesse sentido, a exemplificacdo de estratégias didaticas e pedagogicas surge como
uma possibilidade de orientar o futuro professor, projetando a expectativa de que, dessa
forma, ha um modelo que serve de orientagdo de como possa ser elaborada a pratica

pedagdgica na escola. Destacamos da narrativa do Orientador CET — 4 a seguinte declaracéo:

[...] eu acho que o mais importante € o exemplo, se eu dou este exemplo para ele, ele pode fazer
com os seus alunos e se eu ndo trabalho assim como é que eu posso cobrar qualquer coisa dele,
exigir [...] (Orientador CET — 4).

Conforme podemos evidenciar, a concepgdo docente perpassa a compreensdo de que
como docente formador é modelo e que, por tanto, é preciso que manifeste possibilidades
pedagdgicas adaptaveis ao contexto no qual o futuro professor atuard. O Orientador CET — 4
manifesta que é necesséria a coeréncia entre 0 modo como conteudos especificos da area sdo
trabalhos nas salas do ensino superior, na formacéo de professores, e 0 modo como se espera
gue contetdos escolares sejam trabalhados nas escolas.

A coeréncia entre a formacdo profissional em nivel de graduacdo e o exercicio
profissional dos futuros professores foi também manifestada na narrativa do Orientador LLA -
1. No entanto, o foco da narrativa voltou-se para 0 compromisso formativo na constituicdo de
um profissional que atuara no contexto escolar. A narrativa do Orientador LLA — 1 mostra
que a concepcdo docente é a de que a experiéncia na Educacdo Basica lhe aproxima das

discussdes tedricas metodoldgicas que promovem praticas pedagdgicas coerentes com 0 que
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se espera profissionalmente do licenciando depois de concluida a graduacdo em licenciatura.

O fragmento narrativo nos revela como este aspecto pode ser apreendido:

Entdo eu acho muito importante, eu acho que todos os professores de vez em quando e que
trabalham com licenciatura deveriam passar por essas experiéncias para voltar para a realidade da
escola, ver o que esta acontecendo se continua a mesma coisa ou ndo porque a tendéncia do doutor
da universidade é ficar muito distante da realidade e ai a gente fica fazendo teorias maravilhosas e
tu chega ali e ndo funciona um terco da tua teoria e exige do teu aluno (Orientador LLA — 1).

De acordo com a narrativa do Orientador LLA — 1 podemos ponderar que a concepgéo
docente que se manifesta é a de que é complexo auxiliar a construcdo de um processo inicial
de constituicdo docente para o contexto escolar, quando a distancia se produz desde a
universidade para com o l6cus profissional. Discursos e praticas docentes podem esvaziar-se
quando nédo ha o (re)conhecimento da escola como local de aprendizagem docente. Conforme
evidenciamos nas duas dimensBes tematicas anteriores, apropriacdo narrativa e trajetorias
docentes, os formadores identificam transformacdes significativas na educacdo. Nesse
sentido, avaliamos que a concepc¢do da necessaria aproximacao dos formadores ao contexto
escolar, manifestada pelo Orientador LLA — 1 estd também vinculada a sua trajetoria docente.

Na narrativa do Orientador LLA — 4, por sua vez, encontramos evidéncias da
observacao da incoeréncia produzida ainda durante a formacéo inicial por parte do estagiario
que ndo compreende o estagio curricular supervisionado como momento formativo

significativo. Examinemos de que modo o Orientador manifesta tal quest&o:

[...] como é que eu posso estar certificando a formagdo de um profissional que esta indo para a
escola, que tem uma responsabilidade civil de formacdo de outros sujeitos, uma responsabilidade
politica que € de formar este sujeito para compreensao de sua area de atuagdo profissional, no caso
da [...], e ele se coloca dentro da escola como um cumpridor de uma disciplina, isso é o absurdo
dos absurdos porque o estagio é docéncia e a docéncia se faz na escola. A escola ndo se constitui
sO da sala de aula, se constitui de uma relagdo que é estabelecida dentro de um espaco. Entdo eu
nem estou falando de compreensdo de projeto politico pedagdgico ou de projeto pedagdgico da
escola, estou falando de compromisso como ser humano com o processo de desenvolvimento que
se da & naquele espago (Orientador LLA — 4).

Notemos que a concepcao docente implicada diz respeito a responsabilidade formativa
do orientador de estagio diante da observancia de que o estagiario, portanto, professor em
formacéo inicial quase concluida em nivel de graduacdo, ndo tem a postura que se espera de
um professor. Assim, retomamos o principio apontado por Marcelo Garcia (1999) para
considerar que, tendo em vista a formacgédo que o professor recebeu no curso de licenciatura,
espera-se que desempenhe o estadgio de modo a engajar-se com 0 espaco institucional da
escola, buscando aprimorar conhecimentos e constituindo o desenvolvimento profissional que

é apregoado pela formacao inicial.
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O sétimo principio elencado por Marcelo Garcia (1999) se refere a individualiza¢éo no
processo de aprender a ensinar. Neste sentido, a formacdo de professores precisa responder
tanto as expectativas e necessidades pessoais quanto profissionais dos professores. Por este
motivo, a formagdo é tdo mais eficaz quanto conseguir identificar as individualidades,
contextuais, pessoais, cognitivas, relacionais de um professor ou de um grupo deles,
viabilizando o desenvolvimento das capacidades e potencialidades dos sujeitos implicados.

Sobre este aspecto evidenciamos nas narrativas dos orientadores que estes identificam,
conforme ja evidenciamos nas especificidades das disciplinas de ECS, caracteristicas que
promovem a observancia das individualidades dos estagiarios e que, seguramente, implica no
modo de atuacgéo destes professores formadores.

No que se refere as concepcBes docentes, o Orientador CH — 3 nos mostra que, além
da individualidade prépria do sujeito, ha ainda a particularidade demandada pela area
especifica, ou seja, 0 modo como o estagiario compreende sua relacdo com a construcdo do

conhecimento na area especifica, conforme destacamos no excerto:

[...] no estégio volta tudo o que a gente trabalhou, volta as questdes da didatica, o que ensinar, por
que ensinar e como ensinar. [...] na nossa &rea assim, como é que eu vou te dizer, conforme a tua
concepgdo de [&rea especifica] decora uma perspectiva metodoldgica, entdo assim se vocé esta
arraigado em uma perspectiva mais analitica teu jeito de dar a aula e tua forma vai ser uma, se
vocé tem uma perspectiva mais pds-estruturalista vai ser outra, uma perspectiva critica e isso é
uma coisa interessante porque na verdade eu nao digo olha essa é a nossa linha, eu ndo tenho como
fazer, cada um escolhe bom a partir daquilo que eu entendo ser [area especifica] e com a qual eu
me movimento e Vivo eu vou pensar e organizar minha aula, vou pensar meu plano de aula entéo
tem que ter uma fundamentacéo tedrica, mas é eles, [...] hd muita multiplicidade de perspectivas e
nos trabalhamos muito também com essa ideia que perpassa essa multiplicidade [...] uma
perspectiva do proprio aluno se colocar nesse movimento [...] (Orientador CH — 3)

Aqui verificamos que a concepcao docente no que se refere a individualizacdo do
processo de aprender a ensinar é influenciada por caracteristicas proprias a area especifica,
nesse sentido, é preciso que o trabalho docente desenvolvido pelo orientador leve em conta a
concepcao que esses futuros professores tém a respeito da area especifica. A concepgéo
implicada é que ao propor ensinar um determinado conteddo da area especifica, o professor
tenha condigOes de esclarecer e posiciona-se sobre a relevancia deste no processo de
aprendizagem, considerando aspectos da historicidade e reflexdo critica que configuram a
postura e, a0 mesmo tempo, incitar o estudante para engajamento desta nova compreensdo a
outras ja estabelecidas, tanto no interior da disciplina quanto com outras, na dimensdo teorica
e pratica (SHULMAN, 1986). Neste sentido, a atuagcdo docente do orientador na disciplina de
estagio curricular supervisionado é sugestionada pelas opcles tedricas metodoldgicas

realizadas por cada um dos professores em formacao inicial. Podemos afirmar, portanto, que
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os conhecimentos advindos das areas especificas, de certo modo, influenciam os modos de
atuacdo ao considerar que “los esquemas usados para comprender la ensefianza de la
fotosintese en una clase de biologia son completamente diferentes de los usados para
comprender el concepto de inercia en fisica (SHULMAN, 1986, p. 63)"".

Para o Orientador CET — 1, a observancia das individualidades fundamenta a ideia de
que cada futuro professor manifesta graus de engajamento distintos que implicam no modo
como o processo de formacdo inicial é desenvolvido, envolvendo diretamente o estagio
curricular supervisionado, e interferindo no modo de atuacdo do orientador, conforme

verificamos no fragmento narrativo destacado:

[...] é a coisa mais facil vocé se transformar em uma professora de [...] se vocé quer s6 seguir
manual didatico ou o livro didatico, tu pega o livro e reproduz Ia. [...] mas o ato educativo e o ser
profissional ele ndo se resume a reproduzir conhecimentos dos outros, ele também demanda, claro
pesquisar tudo o que estd produzido na area, mas demanda muito do exercicio do professor no ato
de planejar. O que eu quero com a minha aula e isso se reflete, por exemplo, nos diferentes
sujeitos, as vezes, de um mesmo espago, um justificando sua inércia, a porque eu poderia, a porque
eu ndo fiz e dai tu vé outro que diferentemente pinta e borda, busca recurso dos mais diferentes
possiveis para tornar cada vez mais palatavel aquela aula para ele e para os seus alunos
(Orientador CET - 1).

Inicialmente salientamos deste fragmento narrativo, a noc¢do de que o professor,
independentemente do nivel de ensino, é responsavel pela organizacdo de conhecimentos
advindos da area especifica e dos contetdos que dele decorrem, transformando-o
compreensivel aos estudantes. Ao mencionar essa compreensdo, consideramos que 0
professor explicita a ideia de que o professor necessita saber suficientemente para que possa
organizar o conteudo de modo comunicavel. Acreditamos que desta assertiva decorre a
concepcdo que individualiza o sujeito que aprende a ser professor, ou seja, hd aqueles que se
engajam de modo mais significativo que outros.

Aprender a ensinar € um aprendizado complexo e exige, como evidenciamos na
narrativa do professor Orientador CET — 1, engajamento. Assim, a realizacdo dos estagios
curriculares supervisionados envolve a dimensdo subjetiva que estd implicada na acédo
docente. E preciso compreender por que determinadas acbes sdo tomadas em detrimento a
outras e, neste sentido, entender que entre 0s conhecimentos e a acdo, ha mediacdo entre
sujeitos.

Shulman (2005) sinaliza que o professor necessita compreender o conteddo e, a partir

desta compreensao, desenvolver acdes pedagdgicas que permitam outras pessoas tornarem-se

" Os esquemas usados para compreender o ensino da fotossintese na aula de biologia sdo completamente
diferentes dos usados para compreender o conceito de inércia na fisica (SHULMAN, 1986, p. 63).
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sabedoras destes conhecimentos. Sobre este aspecto o autor esclarece que, o fato do professor
ser alguém que sabe algo que outros ndo sabem, ndo significa entender o ensino como
transmissdo de informacdes, o professor como sujeito ativo e o aluno passivo, nem mesmo,
entender o conhecimento como produto. Neste sentido, o Orientador CET — 1 sinaliza que é
um equivoco. Compreende a a¢do docente como Unica e exclusiva reproducdo de um livro
didatico. Pelo contrario, a aprendizagem como processo mobiliza o estudante na direcdo da
descoberta orientada pelo ensino que problematiza e cria possibilidades para o que estudante
desenvolva compreensdes préprias, a partir dos conteddos apresentados e das estratégias
exploradas pelo professor (SHULMAN, 2005).

Para Shulman (2005) os objetivos do ensino precisam estar pautados na ideia de que
os alunos aprendam a compreender e, a partir disso, resolver problemas, construir um
pensamento critico e criativo, ao passo que aprendem dados, principios e normas de
procedimento. Assim, o ensino de um contedo disciplinar nem sempre tera um fim em si
mesmo, mas podera subsidiar a compreensdao de outras dimensdes, de outros aspectos, de
outros contetdos. De acordo com a perspectiva do autor, ainda que o ensino abarque muito
mais do que a compreensao, este € um elemento indispensavel para a docéncia.

O fragmento narrativo do Orientador CET — 4 nos leva a refletir sobre o processo de
formacé&o inicial no interior das disciplinas de cunho especifico, evidenciando a necessidade

da individualiza¢do do processo de aprender a ensinar:

[...] eu acho que todas as disciplinas deveriam ter o dialogo diretamente do professor com o aluno,
principalmente, no ensino superior que ndao ha dialogo. E muito mais facil o professor botar as
coisas no quadro e mandar o aluno ler do que no ensino médio [...] (Orientador CET — 4).
A individualizacdo do processo de aprender a ensinar € mencionada pelo Orientador
CET — 4 a partir da construcdo dialdgica que implica subjetividades particulares a cada um
dos estudantes e de seus processos em constru¢do. Dizendo de outro modo, a docéncia se
constitui na relacdo das subjetividades dos sujeitos envolvidos no processo de ensinar e
aprender, subjetividades estas, construidas a partir das diferentes experiéncias vivenciadas e
que constituem os sujeitos que aprendem e ensinam nas instituicbes de ensino. Assim, a sala
de aula ¢ “lugar de encontro entre professores e alunos com suas historias de vida, das
possibilidades de ensino e aprendizagem, da construcdo do conhecimento compartilhado
(PIMENTA e LIMA, 2011, p. 156)”.
Neste sentido, o professor é sujeito que tem a intencionalidade de comunicar algo para

outras pessoas ou, como prefere Tardif (2002, p. 31), “um professor €, antes de tudo, alguém
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que sabe alguma coisa e cuja fungdo consiste em transmitir esse saber a outros”. No ECS, o
estagiario tem a oportunidade de aprender, dentre outras coisas, comunicar 0s conhecimentos
no espaco da sala de aula, mobilizando o conhecimento pedagdgico do contetdo, interagindo
com alunos e dialogando tanto com o orientador quanto com o professor regente. No entanto,
estas concepcles sdo atravessadas por inimeros desafios docentes, conforme discutimos em
seguida.

Assim, para autores como Marcelo Garcia (1999) e Imbernén (2011) aprender a
ensinar se constitui em pelo menos quatro etapas ou niveis: as experiéncias vivenciadas como
estudantes em uma fase anterior & entrada no curso de licenciatura e que podem incidir na
constituicdo do futuro professor; a formacéo inicial que ocorre em uma instituicao especifica
para este fim no qual se adquirem tanto conhecimentos das disciplinas académicas quanto o
conhecimento pedagégico e na qual se viabiliza as préaticas de ensino’®; a iniciacéo
caracterizada pelos primeiros anos do exercicio profissional, no qual a aprendizagem se d& na
pratica e a formacao permanente ou continuada de cunho pessoal e/ou institucional em que o
objetivo é aprimorar 0 ensino e proporcionar desenvolvimento profissional.

Neste sentido, é necessario que os professores tenham a oportunidade de questionar-se
tanto com respeito as suas crencas estabelecidas quanto as praticas institucionalizadas; este
€ 0 oitavo e ultimo principio apontado por Marcelo Garcia (1999). Na compreensédo do autor €
importante que os docentes ndo sejam entendidos como consumidores de conhecimento, mas
sim sujeitos capazes de produzir seus préprios conhecimentos e avaliar o conhecimento
produzido por outros.

Observemos como o Orientador CB — 1 revela suas concepgdes docentes no que se
refere a construcdo dos conhecimentos profissionais. Notemos que, inicialmente, sua prépria
constituicdo como docente do ensino superior é utilizada como relato para introduzir a

importancia da reflex&o sobre os conhecimentos profissionais:

Eu me lembro que no inicio eu achava que a &rea estava definida, por isso que eu te digo que foi
um tempo de muitas certezas, hoje eu tenho certeza que eu posso fazer o que eu quiser e eu posso
dar o viés que eu quiser dentro da minha disciplina se eu souber sustentar isso, se eu souber
argumentar, se eu souber sustentar, pronto! Entdo assim, eu acho que é isso que 0s meus alunos
precisam aprender a fazer, eles precisam aprender que eles podem fazer tudo se eles tém claro o
que eles querem fazer e por que, eles tém que saber argumentar para sustentar o fazer deles, isso
que eu acho que é importante (Orientador CB — 1).

® Neste sentido, é importante destacar que o estagio curricular supervisionado de cursos de licenciatura é
considerado uma aproximacédo a pratica, mas ndo a pratica profissional. O estagio curricular supervisionado
compreende, portanto, uma importante atividade formativa realizada no curso de formacéo inicial na qual o
futuro professor é inserido na instituigdo escolar com o intuito de que neste espago vivencie a aprendizagem
profissional (Zabalza, 1989, apud. VAILLANT e MARCELO GARCIA, 2012; ZABALZA, 2004 e PIMENTA e
LIMA, 2011).
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A narrativa do docente imprime a nocdo de que ensinar € um processo consciente e
organizado a partir da constituicdo do professor que reflexivamente e criticamente sustenta
uma determinada postura, evidenciando sua propria trajetoria. Na narrativa do Orientador CB
— 1 conseguimos apreender 0 movimento de maturidade de sua prética, a partir da mudanca de
concepgdes que lhe orientavam a pratica inicialmente. Parece-nos que houve uma
transformacéo na crenca inicial do formador. Nao podemos afirmar, mas € justamente a partir
desta experiéncia que a narrativa nos proporciona evidenciar a importancia que esse processo
reflexivo tem na formacéo inicial dos futuros professores.

O fragmento narrativo que destacamos do Orientador CH — 1 imprime o olhar de um
formador sobre o processo formativo do aluno, reconhecendo dele nocGes que lhe produzem
guestionamento e reflexdo tanto dos modos de atuacdo produzidos ao longo da formacéo

inicial, quanto da apropriagéo dos conhecimentos pelo futuro professor. Lemos:

[...] elas também ndo sdo tdo ruins a ponto de ndo conseguirem estruturar uma pratica, talvez a
gente discorde muito mais das concepcdes construidas ou das concepcdes resignificadas delas
durante o curso porque elas também trazem algumas coisas que ja sdo da vida pessoal delas e dai
as vezes, a gente comeca a pensar o que a gente fez mesmo na formac&o delas, quer dizer, essa que
encontrou assim entrou dizendo que a crianga tem que ficar quieta e saiu do curso dizendo isso.
Por outro lado, ela ndo é uma ma aluna, ela é uma aluna que construiu outras relagdes e tal [...]
(Orientador CH - 1).

No que diz respeito as aprendizagens que precedem a entrada em um curso de
licenciatura, destacamos que estas tém influéncia significativa sobre o modo como o professor
se posiciona frente as aprendizagens formativas. As crengas’® sobre como ensinar e aprender
se desenvolvem durante a vida escolar e se perpetuam durante a formacdo, algumas se
modificam porque sdo postas a prova das vivéncias do cotidiano do professor; outras, no
entanto, sdo nutridas e, justamente por isso, sdo dificeis de mudar. Sobre este aspecto Vaillant
e Marcelo Garcia (2012) destacam que “os estudantes que querem se transformar em docentes
nao tém consciéncia do que sabem, nem de como e por que conhecem” (p. 53). Segundo estes
autores, é raro que os formadores de cursos de licenciatura se proponham a refletir como e de
onde vém estas concepcOes sobre a profissdo, muitas vezes, os professores formadores
tampouco conseguem captar e interferir nestas crengas preconcebidas, pois a linguagem dos
formadores se distancia das vivéncias destes estudantes.

Nesta perspectiva, destacamos uma das teses analisadas no primeiro capitulo deste

trabalho. Souza (2011) teve como objetivo central em seu trabalho compreender as trajetorias

" Compreendemos crengas com base em Pajares (1992 apud MARCELO GARCIA e VAILLANT, 2012) que
diferencia conhecimento de crencas destacando que estas sdo de conotacdo afetiva e avaliativa.
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formativas dos formadores de uma instituicdo e como estas influenciam na acdo formadora
junto aos alunos e, com este intuito, entre outros objetivos especificos, apreender as crencas
que interferem nas préaticas pedagogicas. Para a autora, as crencas sdo construidas ao longo da
formacdo do docente, o que compreende inclusive o periodo anterior & entrada no curso de
Educagdo Superior e sdo mobilizadas na atividade docente. As crengas sdo advindas tanto da
trajetdria familiar, académica, quanto profissional e sdo mobilizadoras de atitudes que o
docente toma frente as demandas de sua profissao.

Na narrativa do Orientador CET — 2 evidenciamos o processo reflexivo realizado
sobre o proprio fazer pedag6gico, considerando o ensino superior € a atividade de orientacdo

de estagio:

[...] eu professora de estagio, orientadora de estdgio muitas concep¢des que eu tive eu fui
desconstruindo porque eu tive uma atuacao, tive uma concepcao de escola e de aluno e isso tudo
isso vai se desmistificando [...] é preciso desconstruir para reconstruir muita coisa porque nao
adianta a gente achar que o correto € isso se o aluno, uma coisa é o aluno ideal, a escola ideal e
outra coisa é o aluno real e a escola real, o professor real e por isso n6s também precisamos rever
isso quem € o orientador de estagio real hoje, o ideal, 0 que seria o ideal, é possivel ir pelo ideal
[...] a me questionar, fazer uma analise da minha atuacdo como orientadora de estagio, serd que é
isso mesmo que eu preciso ser tralhado serd que é para isso que eu preciso olhar, serd que eu
preciso rever essa minha atuagdo como formadora e orientadora de estagio isso, muitas vezes, faz a
gente desiquilibrar, mas é fundamental a gente olhar para isso, ndo adianta ir andando conforme o
barco e as aguas ir andando no decorrer da caminhada a gente percebe que ndo da para continuar
orientando estagiario hoje conforme eu orientava a 5, a 10, a 15 anos, a gente precisa se dar conta
disso e isso é fundamental (Orientador CET - 2).

Salientamos que as concepcdes docentes emergem, conforme viemos demonstrando,
desde diferentes angulos, mas confluem para um mesmo foco, o da formacéo de professores.
Neste sentido, no exemplo ilustrado neste ultimo fragmento narrativo, captamos o processo
auto reflexivo que permite que crencas sejam questionadas e ao mesmo tempo
institucionalizacdes possam ser revisadas no sentido da qualidade do trabalho docente. Assim,
o formador menciona o processo de (des)construcdo de muitas das concepg¢des, fruto das
experiéncias prévias e concomitantes ao ensino superior, conforme apresentamos na dimensao
tematica que trata das trajetdrias docentes, e a0 mesmo tempo, manifesta de modo objetivo
como tais reflexdes tém influenciado seu modo de atuacéo docente.

Enfatizamos que mesmo que o foco esteja, neste caso, absolutamente voltado para si, €
0 processo reflexivo e as elaboracdes que dele resultam que fundamentam a atuagao docente,
promovendo atitudes que revelam constante busca do formador pela atualizacdo que emerge
da sua préatica como orientador de estagio curricular supervisionado na formacéo inicial de

outros professo res.
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Conforme evidenciado por Shulman (2003), precisamos cada vez mais de professores
que identifiguem a responsabilidade etica profissional que possuem no sentido de contribuir e
melhorar os processos de aprendizado dos seus alunos. “Once a person or a community takes
on the mantle of a profession, every act is potentially permeated with ethical questions
(SHULMAN, 2003, s/p)®®. Segundo o autor supracitado, a qualidade do ensino est4d menos
relacionada as inovacdes técnicas e tecnoldgicas e mais a consciéncia e compromisso ético e
moral que os profissionais da educacdo assumem diante de suas funcdes. Neste sentido, o
imperativo pedagogico se fundamenta na necessidade constante de avaliacdo da consciéncia e
compromisso ético e moral assumido no exercicio profissional.

Assim, poderiamos sugerir, a partir da denominacgdo dada pelo autor, que o imperativo
pedagdgico do orientador de estagio €, apds o diagnostico das possiveis lacunas existentes na
formacéo dos futuros professores, auxilia-los na busca de estratégias de formagdo que ajudem
a (re)elaborar conhecimentos proprios a profissdo. Para o autor,

Teachers with this kind of integrity feel an obligation to not just drive by. They stop
and help. They inquire into the consequences of their work with students. This is an
obligation that devolves on individual faculty members, on programs, on
institutions, and even on disciplinary communities. A professional actively takes

responsibility; she does not wait to be held accountable (SHULMAN, 2003, s/p)®.
Entendemos que a profissdo docente é permeada por desafios pedagdgicos que
configuram o cotidiano profissional e implicam no modo de atuacdo dos professores, mas é
dever ético destes profissionais avaliarem tais dificuldades no sentido de verificar se séo
capazes de intervir de modo a auxiliarem, dever esse que se circunscreve na dimensao ética
assumida na profissdo. Dessa forma, nosso proximo elemento tematico, apresentado e
discutido, enfoca os desafios pedagdgicos de formadores orientadores de estagio,

contribuindo para a compreensao de uma pedagogia especifica.
3.3.4 Desafios Pedagbgicos

Conforme viemos expondo desde o inicio, da dimensdo que trata dos modos de

atuacdo especificos dos orientadores de estagios, a disciplina de estagio esta circunscrita na

8 Uma vez que uma pessoa ou uma comunidade assume as responsabilidades de uma profissdo, cada ato é
potencialmente permeado por questdes éticas (SHULMAN, 2003, s/p, traducao nossa).

81 professores com esse tipo de integridade sentem uma obrigacdo de ndo apenas passar pela situacéo. Eles
param e ajudam. Eles investigam as consequéncias do seu trabalho com os alunos. Essa é uma obrigacdo que
recai sobre os membros da faculdade, sobre programas, sobre as instituicfes e até mesmo sobre as comunidades
disciplinares. Uma profissional assume a responsabilidade ativamente; ela ndo espera para ser responsabilizada
(SHULMAN, 2003, s/p, traducdo nossa).



256

contextualizacdo documental que fizemos, apresentando caracteristicas distintas e 0s
professores formadores que nela atuam expressam concep¢des que nos ajudam a compreender
como se configura a pedagogia especifica a orientadores de estagio. Os modos de atuacdo sédo
ainda constituidos a partir do reconhecimento e enfrentamento de desafios pedagdgicos que
delineiam o campo de atuacdo do orientador e que constituem um modo especifico de
atuacdo, a pedagogia especifica.

Fazemos uma pequena pausa para refletir a respeito da denominacdo — desafios
pedagdgicos — que damos ao quarto elemento tematico que identificamos como constituinte
dos modos de atuacdo especificos. As narrativas dos professores orientadores de estagio estao
recheadas dos enfrentamentos que constituem sua pratica docente, estdo relacionados a
universidade como ambiente institucional no qual atuam, mas também com a escola, espaco
institucional no qual ndo atuam diretamente e profissionalmente, mas no qual sua atividade
docente ¢é refletida na atuacéo dos estagiarios. Mesmo que tenham diferentes naturezas, estes
desafios impactam na atuacdo dos docentes e, por isso, compreendemos que tenham cunho
pedagogico, pois moldam atitudes que configuram a atividade de orientacéo de estagio.

Apesar de parecer-nos logico, sentimos necessidade de apontar que 0S espagos nos
quais o trabalho docente do orientador se desenvolve, direta ou indiretamente, sdo permeados
questdes pessoais, burocraticas, institucionais que envolvem diferentes pessoas. Nas
atividades docentes do orientador de estagio estdo envolvidos, pelo menos, o estagiario, 0
professor regente da disciplina curricular na qual o estagiario conduzirg sua atividade e o
professor orientador. Dessa forma, irremediavelmente, diferentes concepgcbes estdo em
constante contato nas relacbes que se estabelecem desde espacos fisicos distintos, até a
formalizacdo de diferentes objetivos. llustramos de que modo compreendemos esta complexa
relacdo pessoal e institucional na formacdo de professores, a partir da Otica do estagio

curricular supervisionado:

Figura — 9: Configuracdo dos desafios pedagogicos
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CONCEPCOES DE ESTAGIO ATUACAO DOCENTE

Fonte: Autoras

Conforme buscamos elucidar na ilustracdo, os desafios pedagogicos se configuram a
partir da necessidade da relacdo constante e significativa entre universidade e escola que
esbarra em questBes institucionalizadas de ambos os espacos educativos. Nela estdo
envolvidas as relacdes interpessoais dos sujeitos implicados no momento formativo,
estagiario, formador orientador e o professor regente na escola onde o estagio ocorre. Estas
relagOes sdo permeadas pela dimens&o pessoal, pelas responsabilidades formativas assumidas
ou néo, e pelas concepgdes dos envolvidos.

Tendo como mote o processo formativo inicial de professores para atuar na Educacao
Basica, nos diferentes contextos, é necessario que as instituicbes de Educacdo Superior, 0s
cursos de licenciatura, seus formadores e estudantes estejam em constante interlocu¢do com a
escola, reconhecendo-a como espaco formativo. A realidade da escola, como espaco
formativo e campo de atuacdo profissional precisa ser levada em conta na organizacdo
curricular dos cursos de licenciatura. Ha indicios, pelos estudos que destacamos em nosso
trabalho, que a relacdo com a escola fica, efetivamente, a cargo das disciplinas de ECS e,
consequentemente, a interlocucdo com este espaco de formacdo se da por intermédio dos
professores orientadores desta atividade ou, em alguns casos, unicamente pela interlocucéao
dos estagiarios com os professores responsaveis pelas disciplinas na escola.

Ao ECS, neste sentido, sdo relegadas fungdes formativas que deveriam perpassar 0
processo formativo inicial dos futuros professores. A interlocucdo com a escola, a relacéo
teoria-pratica, a concepcdo de transposicdo didatica, o desenvolvimento do processo de
raciocinio pedagogico, a vivéncia da formacdo atrelada a escola, a problematizagdo e
enfrentamento de situacdo de ensino que sdo inerentes as especificidades dos contetdos da
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area, mas também de contexto educacional parecem estar a cargo do orientador de estagio e
de seus estagiarios na atual configuracéo curricular dos cursos de licenciatura.

O estagio pode ainda ser discutido a partir da Otica da profissionalizacdo docente,
tendo em vista o contato com uma cultura profissional em contexto especifico e composto por
sujeitos com experiéncias formativas e profissionais distintas. Pimentel e Pontuschka (2014)
enfocaram a construgdo da profissionalidade docente em atividades de estagio curricular, a
partir da relacdo entre estudantes de licenciatura e professores supervisores das escolas de
Educacdo Basica. As autoras destacam que durante a formacdo inicial os futuros professores
adquirem saberes, habilidades, posturas e atitudes que constituem o conhecimento
profissional e sofrem influéncia das pessoas e dos lugares com quem estiveram e
frequentaram durante o estagio. Para discutir a profissionalidade desenvolvida durante o
estagio, por alunos de licenciatura em Geografia, estas autoras utilizam as categorias de
conhecimento de base para o ensino, evidenciadas por Shulman (2005).

Neste sentido, este estudo se aproxima de nossa pesquisa, pois nossa concepcao de
conhecimento profissional estd embasada nos estudos desenvolvidos por Shulman (1986,
1998, 2005). Conforme ja evidenciamos, a partir dos estudos do autor, entendemos 0 estagio
como momento formativo significativo para que conhecimentos profissionais sejam
mobilizados e [re]significados ainda durante a formacdo inicial. Assim, 0 estdgio € um
momento privilegiado na formagao de professores por proporcionar o ato de ensinar, condicéo
primeira para o profissionalidade docente.

Nossa experiéncia com orientacdo de estagio curricular supervisionado permite
corroborar com a ideia das autoras supracitadas quando sinalizam que os estagiarios recebem
dos professores das escolas, nas quais estdo inseridos, orientacGes que ndo sdo conhecimentos
especificos, mas que compdem o repertério de conhecimentos profissionais que o professor
acessa sempre que necessario. Com relacdo a este aspecto, é possivel afirmar que, mesmo
durante a formacédo inicial, o professor absorve muitos dos modos de fazer e ser dos
professores que ja exercem a profissdo, na universidade ou na escola.

Neste sentido, Pimentel e Pontuschka (2014) entendem o estagio como periodo
formativo de grande importancia para o professor, tendo em vista que “possibilita
aprendizagens que, muitas vezes, nao resultam de teorizagdes, mas surgem e se mantém por
meio da preservacdo de atitudes, comportamentos e acOes organizadoras, validadas por

determinado grupo (95)”.
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Entretanto, as aprendizagens vivenciadas na escola durante os estagios ndo podem ser
confundidas com pratica profissional, sdo experiéncias formativas no contexto onde o futuro

professor atuara. Sobre este aspecto Pimenta e Lima (2011) chamam a atencdo para o fato que

[...] a aproximagdo a realidade s6 tem sentido quando tem conotacdo de
envolvimento, de intencionalidade, pois a maioria dos estdgios burocratizados,
carregados de fichas de observagdo, &€ miope, o que aponta para a necessidade de um
aprofundamento conceitual do estagio e das atividades que nele se realizam. E
preciso que os professores orientadores de estagio procedam, no coletivo, junto a
seus pares e alunos, a essa apropriacdo da realidade, para analisa-la e questiona-la
criticamente, a luz de teorias. Essa caminhada conceitual certamente serd uma trilha
para a proposicao de novas experiéncias (p. 45).

O estdgio compreendido a partir da pesquisa viabiliza que as experiéncias formativas
vivenciadas neste periodo sejam elaboradas levando em conta o estudo, analise, reflexdo e
proposicdo de outros modos de compreender 0s processos de ensinar e aprender na escola.
Assim, assume-se 0 pressuposto que de que ndo sé as disciplinas de ECS, mas todas as
disciplinas do curriculo de formacdo de professores estejam articuladas pela concepcao do
estdgio como pesquisa. Neste sentido, o ensino € compreendido como atividade complexa
desenvolvida por um professor que é também produtor de conhecimentos acerca do ensinar. O
professor, embasando-se na construcdo reflexiva e com base na pesquisa, possibilita que
novas compreensdes emerjam e sustentem propostas inovadoras de estagio, rompendo com o
tradicional esquema centrado na observacdo, seguindo de intervengdo ou pratica na escola.

Entretanto, conforme destacam Pimenta e Lima (2011, p. 247),

A possibilidade de vir a se constituir em politicas de estagio encontra restricGes no
ambito legal, que ndo considera o estagio como campo de conhecimento, mas como
parte pratica do curso, ndo se configurando ainda uma politica de estagio. As
exigéncias da legislacdo no que se refere a ampliacdo das horas de estagio ndo séo
traduzidas pelos proprios 6rgdos governamentais e pelas instituicbes de ensino
superior em condi¢cBes de trabalho de seus docentes para assegurar a efetiva
valorizacdo do ensino e da pesquisa.

Assim, a relacdo entre teoria e pratica configura-se um elemento formativo de grande
relevancia na formacdo de professores, na profissionalizacdo e, consequentemente, na
identidade profissional. Para Barreiro e Gebran (2006) o modo como o0s cursos de formacéo
de professores estdo configurados ndo favorece a construgao reflexiva, por isso “o professor ¢
formado para repetir modelos e ndo para produzir conhecimentos (p. 21)”.

Nesta perspectiva, se o futuro professor de Educacdo Basica ndo vivencia em seu
processo inicial de formacdo a relacdo entre teoria e pratica, a tendéncia é que reproduza esta

dicotomia em suas praticas, ou seja, sem a orientacdo formativa necesséria, € muito dificil que
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assuma uma postura diferente da qual obteve na licenciatura. Destacamos que, acOes
formativas pautadas na reflexdo, praticas e fazeres pedagogicos, muitas vezes, ficam restritos
as individualidades dos docentes formadores, distanciando-se das orienta¢fes formativas
contidas nos projetos pedagdgicos dos cursos. As concepcdes de formagdo docente atreladas a
formacéo inicial, neste sentido, acabam induzindo a cisdo de perspectivas formativas as quais
os licenciandos tém contato ao longo dos cursos de licenciatura.

Barreiro e Gebran (2006) esclarecem que a reflexdo precisa ser compreendida para
além da aquisigdo de uma competéncia, a de aprender a refletir, para configurar-se no modo
pelo qual o futuro professor apreende as necessidades e se posiciona no sentido de construir
possibilidade de enfrentamento, dando significado as teorias estudadas.

Esta postura reflexiva busca romper com a dicotomia entre teoria e préatica, pois como
podemos observar, a préatica reflexiva esta constantemente nutrida pela teoria, ao passo que a
teoria € explicitada, compreendida e recriada pela pratica. Neste sentido, as autoras
supracitadas compreendem que no mote da formacéo inicial e, consequentemente, do estagio
deve estar na construgdo da postura investigativa da realidade, orientada pela “pratica
intencional, de modo que as acbes sejam marcadas por processos reflexivos entre 0s
professores-formadores e os futuros professores, ao examinarem, questionarem e avaliarem
criticamente o seu fazer, o seu pensar e a sua pratica (BARREIRO e GEBRAN, p.21)”.

Tal perspectiva compreende que a esséncia da disciplina de estagio ndo esta nem sé na
prética e, tampouco, restrita a teoria. E sim relagio tedrico-pratica de aproximacio a docéncia
no espaco profissional.

No entanto, os desafios a serem superados no que se refere ao ECS, entretanto, séo
inumerados nos estudos que tivemos acesso na construcdo deste trabalho. Destacam-se
aspectos como a estruturacdo das instituicdes de ensino envolvidas que, em muitos casos,
inviabiliza a realizagdo desta atividade de modo efetivamente significativo e articulado;
indefinicdo dos papéis assumidos pelos envolvidos no processo de formacédo inicial do
licenciando por parte do professor responsavel pelo estagio na instituicdo formadora e na
escola, inadequacdo do processo de acompanhamento e deficiéncias na relagédo entre escola e
universidade. Estes elementos incidem no estagio e quase sempre prejudicam o andamento da
atividade. A qualidade do estagio € implicada por questbes que precisam ser analisadas,
considerando em que condigdes ele é realizado. O contexto analisado por Aroeira (2014), por
exemplo, constituiu-se um ambiente favoravel para a aprendizagem da docéncia com base na

construcdo colaborativa entre universidade e escola ja que ambas as instituicbes assumiram
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seus papeis formativos em um contrato efetivo e sustentavel, dado as condi¢cdes de tempo e
espaco viabilizados pelas instituicdes envolvidas.

Muitos dos desafios que identificamos nas leituras tedricas para a composi¢do da
pesquisa emergiram também das vozes narrativas de nossos colaboradores. Em alguns casos,
estes desafios marcaram significativamente a narrativa, perpassando os diferentes momentos
da entrevista. Tal evidéncia justifica que os desafios pedagogicos tenham se configurado, no
momento da tematizacdo, um elemento da dimensdo modo de atuacéo.

A gquantidade de estagiarios e o trabalho pedagdgico que deveria ser realizado junto
aos professores regentes é um dos desafios que estd impregnado nas historias orais que
ouvimos. O trabalho muitas vezes se torna inviavel por conta da distancia da instituicdo de
ensino superior e o fato de os estagiarios necessitarem de diferentes campos de estagio para o

desenvolvimento do estdgio. Observamos como o Orientador CB — 1 relata esta quest&o:

[...] eu tenho 24 alunos cada um em uma ponta da cidade e cada um em um horario diferente, entdo
eu ndo tenho como ter tempo para estar na escola com as professoras deles em um trabalho que
tem que ser sistematico, eu mal consigo acompanhar eles, ir visitd-los em todas as escola e
acompanhar o trabalho deles e conversar com a professora destes acompanhamentos, é mau o que
eu consigo fazer. O que eu sinto falta é de ter um trabalho com os professores, isso é uma coisa
gue a gente ainda precisa fazer [...] a gente sente falta disso.

[...] 0 que eu acho dificil é a quantidade de escolas e as distancias, e 0s horarios deles que séo cada
um em um horario, entdo assim, para eu dar conta do acompanhamento, isso eu acho que é um
empecilho, isso eu acho que se eles tivessem todos mais préximos ou vArios em uma mesma
escola ou distribuidos em trés escolas se faria um trabalho diferenciado (Orientador CB — 1).

H& o reconhecimento de que, para além de acompanhar o estagiario no campo de
estadgio, o trabalho docente do Orientador envolve o desenvolvimento colaborativo de
atividade que poderia enriquecer ainda mais a atividade de orientacdo de estagio, mas que
diante da questdo dos diferentes campos de estagio, distancias e nimero de estagiarios por

semestre, acabam inviabilizando o trabalho docente neste sentido. Este desafio pode ser

também observado na narrativa do Orientador CH — 3, conforme verificamos no fragmento:

Acho que tem épocas que eu tenho muitos alunos e é dificil de acompanhar, fazer as participacdes
e inser¢des minhas na escola e acompanhar os alunos, eu fago uma vez e pau e corda porque é
dificil, mas eu acho que, eu sempre falo que ndo é uma questdo de vigilancia nem questdo de, é
uma questdo de ajuda, de um olhar externo para aquilo que vocés estdo fazendo. Entdo eu faco o
possivel, eu tenho conseguido fazer uma visita, eu acho que precisaria de mais pessoas comigo
para ajudar [...] (Orientador CH — 3).

Observamos que neste excerto o desafio estd centrado no acompanhamento do
estagiario como um processo de construcdo da docéncia, que acontece na escola e que

precisaria ser acompanhado de modo mais efetivo pelo professor orientador. Conforme ja
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evidenciamos em diferentes momentos de nosso relato de pesquisa, as concepcles docentes
implicam diretamente no modo de atuagdo do docente. Neste sentido, podemos afirmar que a
impossibilidade de realizacdo das no¢Ges implicadas, no modo como o orientador pensa que
deve agir configuram os desafios pedagdgicos que circunscrevem a atividade docente.
Conforme evidencia Isaia (2006, p. 373), tal situacdo gera um sentimento de angustia
pedagdgica, “sentimento desenvolvido pelos docentes pelo fato de terem consciéncia da
necessidade de transformar suas praticas, mas ndo saberem qual o caminho a percorrer”, pois
suas concepcdes de formacdo ndo encontram viabilidade de desenvolvimento na prética de
seu trabalho.

A impossibilidade de acompanhar mais efetivamente o processo de construcdo do

estagio no espaco escolar é apontado dessa forma pelo Orientador LLA — 3:

[...] eu acho que a gente tem um acimulo de coisas que eu gostaria, por exemplo, eu gostaria de
vé-los duas ou trés vezes e nesse semestre eu ndo consegui [...] o horéario deles é fechado 14 [...]
entdo assim a primeira coisa 0s encargos didaticos docentes que a gente tem aqui por enquanto até
ter mais professor; a outra, falta esta compreensdo, um maior entendimento da escola como um
todo e das [areas especificas] de acolher o licenciado em [&rea especifica - curso] é mais um
estagiario [...] Entdo esses atravessamentos dificultam [...] nés temos toda uma esséncia, uma coisa
que é o licenciado em [area especifica - curso] e que passa quatro anos estudando. [...] é [area
especifica - curso] e educagdo, é [area especifica] e educacdo e porque esse € um movimento novo
para nds, entdo eu acho isso, a gente aqui, eu tenho muita coisa para fazer e eu ndo conseguiria
visitar mais, eu estou toda a semana com eles aqui, mas eu queria mais tempo para estar 1a na
escola junto com eles eu ndo consigo porque eu tenho o PIBID também e ai foi para a pedagdgica,
foi para mim. Que bom que foi para mim, mas a gente acumula essas coisas, segundo é essa falta
de compreensdo e entendimento melhor da realidade, eu ndo estou sé criticando [...] (Orientador
LLA - 3).

Além da falta de tempo habil para que o formador consiga acompanhar efetivamente o
estagiario na escola, aparecem neste fragmento outros desafios que véao revelando que o
estagio é uma disciplina composta de tramas que ainda ndo estdo bem alinhadas a ponto de
constituirem um tecido de facil manuseio. Buscamos mostrar assim, com as vozes dos
orientadores como estes desafios constituem o trabalho do professor orientador. Para o
Orientador LLA — 3 as atividades administrativas e pedagogicas que se somam a atividade de
orientacdo de estagio configuram um desafio pedagdgico, uma vez que estas interferem na
organizacdo temporal das atividades docentes desempenhadas. A atividade de orientacdo de
estagio exige, parece-nos explicito nas narrativas, um tempo extra que nao estd ainda
reconhecido institucionalmente.

Conforme elucidado pelo Orientador LLA — 3, ha entraves que estdo relacionados ao
campo de estagio. Estes desafios se manifestam na incompreensao de que a escola é espaco de

potencialidade e corresponsabilidade formativa para futuros professores. Em algumas areas de
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formacéo mais recentes, como o caso especifico relatado pelo orientador, um dos desafios é a
desinformacdo da formacdo na area especifica, revelando o distanciamento entre escola e
universidade que ainda prepondera no cendrio de formacao inicial de professores. A auséncia
de uma pratica como componente curricular, efetivada nos modos de atuagdo na IES reforca
esta problematica. Parece-nos 6bvio, mas como ja mencionamos, nem sempre a obviedade
nos serve de argumento. No entanto, se ao apresentar os estagiarios do curso da area
especifica de conhecimento a escola esta ainda os desconhece é porque ndo houve insercdo
anterior ao estagio no contexto escolar.

Caso semelhante € o relatado pelo Orientador CH — 2. Observamos que a area de
conhecimento difere, mas a problematica do contexto educacional formal, a escola,

permanece. Lemos no excerto narrativo a compreenséo que o orientador manifesta:

[...] os meus alunos tem muita dificuldade de estagio porque eu te diria que noventa e cinco por
cento dos docentes ndo tém formacao [...] eles sdo de qualquer outra area e usam isso para fechar a
carga horéria [...] entdo eles ndo se sentem a vontade recebendo estagiarios [...] da area especifica,
porque eles estdo fora de area, entdo tem toda uma logistica, as vezes, de eu ir e conversar porque
nem sempre é bem recebido e com muita frequéncia as escolas acionam uma coisa que é uma
orientacdo da secretaria, mas algumas escolas tomam como uma determinacéo que é ndo permitir o
estagio [...] com o professor em estagio probatoério que é todo mundo na [area especifica].

[...] dificuldade que nds temos de conseguir escolas para os estagiarios. As escolas em Santa Maria
estdo saturadas e isso eu j& ouvi de alguns gestores nesse sentido assim, de dizer que a escola [...]
um entra e sai porque todo mundo passa pela escola e ai entdo porque tu tens aluno do primeiro
semestre que veio sé observar como pratica como componente curricular, tu tens gente no estagio
de observacao, tem o estdgio de intervencdo, ai tu tem PIBID, ai tu tem PROLICEN. Ent&o assim,
tu tens um conjunto de pessoas circulando na escola que isso gera um desconforto muito grande
para a escola, eu ja ouvi isso, [...] quase que eles dizem que é muita gente circulando e pouco
resultado, que isso mais atrapalha do que efetivamente da um retorno para a escola, eles ndo dizem
isso com todas as letras, mas isso esta subentendido assim [...] (Orientador CH — 2).

Conforme podemos apreender da narrativa, o Orientador CH — 2 destaca as
dificuldades para conseguir o campo de estagio para seus estagiarios. Segundo este formador,
tal dificuldade esté relacionada, primeiramente, a recente insercdo da disciplina especifica no
curriculo escolar. Dessa forma, segundo a compreensao do orientador, ou 0s professores
regentes ndo se sentem a vontade para receber os estagiarios do curso, pois ndo tém a
formacdo especifica para a disciplina que ministram ou porque tomam uma orientacdo da
Secretaria do Estado do Rio Grande do Sul como regra para a ndo oferta de campo de estagio
por professores regentes em estagio probatdrio. Sendo assim, no contexto no qual o professor
orientador atua, muitas vezes, esses dois desafios delineiam a quase auséncia de campo de
estagio para os futuros professores. Nao bastassem essas duas dificuldades especificas a area,

h& questdes de uma amplitude ainda maior.
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A compreensdo de que a escola € um espaco significativo de aprendizagem docente na
formacéo inicial resultou no aumento de horas praticas nos curriculos das licenciaturas e
iniciativas que buscam aproximar a universidade da escola. Conforme ressalta o Orientador
CH - 2, iniciativas como intervencdes praticas e de observagdo nas disciplinas de
conhecimento especifico disciplinar, estagios de observacdo e regéncia, projetos como
PROLICEN e programas como o PIBID fundam-se na relacdo vivencial na escola e com a
comunidade escolar. Para o formador, ha por parte das instituicdes de Educacdo Basica um
sentimento velado discursivamente, mas que se manifesta a ponto de constituir-se em um
desafio para o estagio, ou seja, a ideia de que a escola é um espago de passagem e de pouca
intervencdo qualitativa.

Sobre os aspectos pontuados no fragmento narrativo do Orientador, fazemos um relato
pessoal de nossas experiéncias no contexto escolar como professores orientadores de estagio
e, mais recentemente, como professores da Educacdo Baésica. Necessitamos olhar essa
problematica do campo de estagio para cursos de licenciatura sob diferentes primas e
compreendé-lo, efetivamente, como um desafio pedagdgico que implica na atividade de
orientacdo de estagio.

Quando fomos orientadores de estagio enfrentamos dificuldades semelhantes as
relatadas pelos participantes de nossa pesquisa. Sdo relatos de experiéncia docente que
confluem, demonstrando que precisamos de indagacGes profissionais que se materializem em
investigacao docente e produgéo de conhecimento. Enfrentamos o desafio de encontrar campo
de estagio para os estudantes do curso no qual atuamos, pois, a insercdo da disciplina no
curriculo escolar era recente e, consequentemente, muitos professores que nela atuavam ou
ndo tinham a formacdo especifica, ou ndo eram efetivos, ou ainda estavam em estagio
probatério. H& ainda outras demandas, como por exemplo, as licenciaturas que sdo noturnas
nas quais uma parte consideravel dos alunos é trabalhador e precisa efetivamente realizar o
estadgio no mesmo turno do curso. Assim, verificamos que ha por parte das politicas publicas
uma lacuna que precisa ser equacionada, o reconhecimento da pedagogia universitaria
especifica a orientadores de estagio e todas as implicagdes que dela decorrem. Julgamos que
uma tentativa coerente para este entrave esta justamente na valorizacdo da escola, dos
trabalhadores, do trabalho formativo por eles realizado, seja no contexto da Educacéo Basica,
seja no contexto da Educacdo Superior. Vivenciamos 0 espaco escolar como campo
profissional e percebemos 0s sentimentos que emergem, resultado de um processo de
desvalorizacdo e desmoralizagdo, que nos parece um agravante para o processo de formacao

inicial de professores.
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Para além da questdo do espaco institucional, ha ainda que examinar questdes que
perpassam a dimensao pessoal e profissional do professor regente. No fragmento narrativo
qgue destacamos do Orientador CH — 2 havia a explicitacdo do reconhecimento do
deslocamento do regente quanto a disciplina que ministra e o sentimento de inseguranca
frente ao estagiario. Essa realidade ndo é especifica a uma area de conhecimento, se produz
nos interiores das escolas, resultado da insuficiéncia de professores formados, mas tambem,
da auséncia de concursos publicos que possibilitem a entrada e manutencdo do vinculo
profissional remunerado. Na narrativa do Orientador CH — 4 apreendemos que o formador
preocupa-se com a relacdo a ser estabelecida com o profissional e a postura que o estagiario
adota no espaco escolar como professor em formacéo inicial, interatuando com um professor
experiente. Também o professor regente adota uma postura que nem sempre é formativa no
sentido de auxiliar a caminhada formativa do outro, conforme o fragmento narrativo que

destacamos na sequéncia:

Entdo tem que ser um desbravador e ter muita forga de vontade e muita maturidade, [...], as vezes,
o0 caso das alunas que elas chegavam com a boca deste tamanho e tu tens que apagar o incéndio.
Eu ndo fico fomentando “ah, porque vocés tem razao”, ndo. Vamos olhar por aqui, vamos ver isso,
vamos fazer aquilo entdo tu tens que ser o ponto de equilibrio e sempre mostrar que a gente nao
esta la para criticar e para apontar falhas, falhas existem sempre e vao existir em qualquer lugar
porque € o jeito que tu vai ver e vai avaliar [...] temos que ter essa coisa de ser a balanga e o ponto
de equilibrio [...] tem desafios e eles ndo sdo poucos e porque tu sai daqui tu chegas em um outro
lugar, ainda com a probabilidade desacomodar pessoas, tirar da zona de conforto tanto é que tem
muitas instituicBes que ndo aceitam estagiarios e ai usam diferentes justificativas [...] ndo querem
sair da zona de conforto, ndo querem se expor, nao querem se mostrar [...]

[...] a questdo do estagio ndo é um mar de rosas, ele tem sim dificuldades [...] tu tens que romper
com algumas barreiras inclusive no dmbito da prépria aceitacdo porque tem resisténcias [...] tu
chegas la e fala [...] com a equipe de gestao elas aceitam maravilhosamente e tal e ai tu chega la na
professora [...] a gente tentando fazer um trabalho de ensino colaborativo e ela ndo queria mostrar
os planejamentos [...] (Orientador CH — 4).

Conforme evidenciamos no excerto narrativo, ha barreiras pessoais que precisam ser
transpostas no sentido de compreender o papel que cada um dos professores cumpre na
relacdo formativa que se estabelece no estagio. Conforme sinalizado pelo Orientador CH — 4,
a disputa de espagco no contexto escolar € uma postura questionavel no estagio. Tendo em
vista que o orientador de estagio ndo atua na escola e que o estagiario estd em processo de
construcdo profissional inicial, no qual muitas crencas e concep¢des ainda estdo se
estabelecendo sobre ensinar, aprender na relacdo com o outro e colaborativamente, uma
experiéncia neste sentido pode transformar-se em frustracdo para o futuro professor.
Apontamos, a partir de nossa experiéncia e do relato que analisamos que o orientador é um

mediador dos sentimentos que emergem desta experiéncia formativa.
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Assim, um desafio pedagdgico que se delineia no contexto do estagio é a compreensao
do papel formativo assumido pelos professores das escolas nas quais 0s estagiarios estdo
inseridos. Assumimos que, muito significativo seria ouvir estes profissionais, pois como
professores da Educagdo Bésica da rede estadual, identificamos entraves significativos que,
muitas vezes, impossibilitam que possamos realizar um acompanhamento efetivo dos
estagiarios. Reconhecemos, como professores orientadores de estagio que ja fomos,
pesquisadores e professores da Educacdo Baésica, que sdo distintas as posturas dos
orientadores de estagio, assim como dos estagiarios. Efetivamente, se temos desafios
instaurados desde a instituicdo superior, também os temos desde a instituicdo de Educacgdo
Basica, conferindo dificuldades de desenvolvimento do trabalho significativo e
pedagogicamente formativo.

Destacamos o fragmento narrativo no qual o Orientador CH — 2 denuncia uma pratica
docente no contexto escolar que burla as normas estabelecidas entre as instituicdes de ensino
implicadas no estagio como momento formativo de significativa contribuicdo para os futuros

professores:

[...] porque um dos alunos veio me falar [...] ele ndo sabia o que dizer por que ele disse parece que
ndo era nem atribuicdo dele, mas ele acabou respondendo isso, porque eles se queixam muito que
os professores tiram férias quando eles fazem estagio, os titulares, entdo eles acabam meio que
respondendo por tudo que acontece ali sem até saber efetivamente como fazer [...] (Orientador CH
-2).

Conforme relatado pelo orientador, a partir do narrado pelos seus estudantes, ou seja,
aqui fazemos mencdo a primeira dimensdo que caracterizamos como constituinte da
pedagogia especifica a orientadores, os professores regentes que recebem os estagiarios nem
sempre reconhecem e cumprem o papel formativo que seria o de auxiliar e proporcionar as
vivéncias profissionais no espaco escolar. Para Zabalza (2014), entre os papéis que deveriam
assumir estes professores esta o de sensibilizarem-se com as necessidades formativas do
estagiario, criar mecanismos colaborativos que permitam acesso e participacdo efetiva da
experiéncia de estar em uma escola como professor e auxilid-los na construcdo e identificacao
da autoimagem profissional.

Para o Orientador CH — 4, é imprescindivel valorizar e respeitar o contexto escolar
como espaco de aprendizagem mutua, considerando as vivéncias daqueles que atuam neste
espaco. Vemos como esta compreensdo é um desafio pedagdgico tanto para professores

orientadores como para 0s estagiarios no excerto que destacamos:
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[...] a instituicdo te recebe perfeito, mas ela te da um ladinho, ela ndo te da um espago, muito
embora, [...] eu sou muito cuidadosa nisso, para ndo me expandir, eu sei qual é o meu lugarzinho e
onde que eu tenho que ficar, mas tu tens que ter esta habilidade [...] respeitar e usar da tua ética
para dizer olha eu venho sé até aqui, daqui para ca ndo é meu compromisso e nem das alunas que,
as vezes, sdo tentadas a serem usadas como substituta a professor que falta e é claro que é uma
experiéncia, mas também nao é por ai (Orientador CH — 4).

Novamente apresenta-se a problematica de que o0s estagiarios sdo substitutos
temporarios para as atividades de ensino desempenhadas. Reconhecemos o0 exercicio da
atividade docente em sala de aula pelo estagiario um importante momento formativo, no qual
acontecimentos imprevisiveis sdo enfrentados pelos futuros professores que conseguem dar
significado na propria pratica as concepcGes e modos de atuacdo que estdo em construcéo,
mas como j& sinalizamos, no estagio curricular supervisionado tais processos precisam ser
acompanhados também pelo professor responsavel pela disciplina no curriculo escolar.

O desafio pedagdgico é também confirmado pela narrativa do Orientador LLA — 1,

conforme fragmento:

[...] uma dificuldade é o contato com as escolas, a aceitacdo ou a possibilidade de ter um espaco na
escola, a escola é extremamente fechada e tem umas que ndo querem receber estagiarios e tem
outras que tem desespero por estagiarios, mas ai € o oposto, querem estagiarios para substituir os
professores [...] ndo como um espaco de trocas e de aprendizagens que tu tenhas com um professor
formado sabe a importancia do estagiario e tem o estagiario tem um estigma negativo, muita vezes,
0s préprios professores nao querem, mas vé que um jovem que esta aprendendo e que precisa €
que vai trabalhar e que tu também ja passaste por isso, entdo essa dificuldade de ndo ter o espago
nas escolas, a falta de articulacdo e de predisposicdo de acatar o estagiario como uma
responsabilidade social [...] que bom que cada aluno que vai se formar um bom professor que
realmente ele seja bem sucedido [...] nds temos que ter essa dimensdo maior da educagdo, esse
cuidado porque o estagidrio [...] ele vai formar futuros cidaddos e para essa corrente a gente tinha
gue dar mais espago, essa € uma, outra dificuldade, eu acredito é o deslocamento para os lugares
mais longes, [...] desacomoda, mas ndo devia ser problema porque na faculdade até se precisar de
um motorista com antecedéncia e pedir até isso tu tens, & um privilégio (Orientador LLA —1).

Podemos apreender da narrativa do Orientador LLA — 1, que além de reconhecer
concepcdes divergentes entre formadores da IES e da escola, alerta para inexisténcia do
acolhimento devido dos futuros professores na escola, buscando orientd-los e apresentéa-los
para a atividade profissional. Ha nesse sentido, a auséncia de uma cultura de estagio que
envolva subsidios tedricos e praticos, como por exemplo, valorizagdo do tempo que o estagio
implica tanto para os professores formadores quanto para os professores que recebem os
estagiarios na escola. Observamos que as narrativas revelam que ha resisténcia para receber
0s estudantes das licenciaturas nas escolas ou o “aproveitamento” do estagiario como ajudante
na sala de aula. Alguns orientadores revelaram que ao longo do percurso como orientadores
identificam, por parte de alguns professores da escola, a compreensdo de que, na condicdo de

estagiario, o licenciando esta ali para aprender a docéncia no espaco onde efetivamente ela
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ocorrera e, por isso, auxiliam na promocao de processos de adaptacédo e (re)conhecimento do
espaco escolar.

Nesse sentido, a problematica dos papéis formativos no estagio ainda é uma questédo
prenhe de discusséo, tendo em vista que envolve questdes institucionais que acreditamos que
necessitem de politicas educacionais, pois garantir o campo de estagio por intermédio de
assinatura de convénios entre instituicdes de Educacdo Béasica e Superior, ndo é garantia de
gue o estagio seja desenvolvido efetivamente de maneira colaborativa e significativa para os
implicados. Zabalza (2014) sinaliza que aceitar um estagiario implica desvelar praticas, dar
visibilidade e, em alguns casos, isso pode ser desconfortavel, por isso, as vezes, defensiva.
Outro aspecto destacado pelo autor supracitado € o fato de que os professores recebem
estagiarios heterogéneos “[...] seja na perspectiva da motivacdo, preparacdo, nos
conhecimentos, disponibilidade, na capacidade de trabalho, no estilo de vida. Saber adaptar-se
a eles ndo ¢ nada facil (ZABALZA, 2014, p. 256)”. Acreditamos que todas estas questdes
estdo envolvidas no cotidiano da atividade de orientacdo de estagio, se constituem desafios
pedagdgicos e orientam as praticas dos orientadores. Os desafios pedagdgicos mobilizam
reflexdes que sdo capazes de acionar novas posturas diante dos engajamentos que s&o
necessarios para a pratica do estagio de modo significativo. Como vemos, a assinatura de um
convénio com as instituicdes de Educacdo Basica, pouco ou nada repercute nestas questdes,
pois sdo muito mais amplas e envolvem aspectos de diferentes esferas.

No fragmento narrativo que destacamos do texto de campo do Orientador CH — 3,
apreendemos que esta falta de interlocucdo pedagdgica tem implicacdo direta no processo

formativo do estagiario:

[...] eu acho que ainda tem grandes problemas [...] tem um imbréglio ai que eu ndo sei como € que
a gente vai resolver isso porque a gente tem o convénio com as institui¢des e seria legal se todos os
professores pudessem acompanhar o estagiario e dar um parecer. Eu vou confessar uma coisa
assim, [...] tem que pedir um parecer uma nota para o professor da escola, eu digo olha depende se
o0 professor acompanha e vocés estdo conversando pecam € isso, agora eu colocar isso como uma
regra do estagio ndo porque eu sei que tem professores que ndo acompanham e que nao dao conta
entdo o que ele vai dizer sobre vocés. Entdo ainda a gente precisa afinar essa forma de fazer o
estagio, qual é o papel do professor da escola, qual é o papel do professor. Eu ndo estou culpando
o professor, eu estou colocando uma estrutura, um sistema que esta ai e que é dificil para cada um
cumprir este papel, tanto nds daqui acompanhar quanto eles 14 acompanharem seus alunos, nossos
estagiarios (Orientador CH — 3).

Segundo orientacGes para a formacdo de professores em nivel graduacdo, curso de
licenciatura, contidas nas Diretrizes (2001), os professores regentes atuantes nas escolas tém

papel indispenséavel no processo formativo de novos profissionais. Nos relatos que obtivemos

dos orientadores encontramos evidéncias significativas de que tal orientacdo ainda ndo é
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efetivamente cumprida. Tomando como exemplo o caso relatado pelo professor Orientador
CH — 3, o ndo acompanhamento do processo de desenvolvimento do estagio por parte do
regente faz com que o orientador exclua a sua participacdo deste na avaliacdo do estagiério,
compreendendo que este ndo pode avaliar um processo do qual ndo teve efetiva participacao.
Conforme viemos mostrando, os desafios pedagdgicos relatados pelos orientadores
envolvem a escola e seus professores desde diferentes dimensdes. Seja na questdo do campo
de estagio e das relacBes entre professores regentes e estagiarios, seja no choque de
concepgdes do processo de formagdo e conhecimentos ali mobilizados. De acordo com o
Orientador CH — 1, essa relagcdo desarmoniosa pode implicar negativamente na formacéo
inicial e, neste sentido, muitas vezes, € preciso que sejam renegociados 0S espacos e
professores regentes para que a interlocucdo formativa seja significativa. Observamos como

tal questdo é manifestada:

[...] a escola ndo vé bem o estagio da minha aluna, [...] a gente tem tirado [...] o aluno tem que ter
uma experiéncia produtiva e boa no estagio [...] a gente ndo consegue dialogar porque a escola é
um pouco mais fechada ela quer que o aluno trabalhe tal coisa e a gente vé que ndo é isso que ele
trabalhe [...] a gente acaba se movimentando desta forma, mas tudo é o didlogo com a escola, [...]
ndo consegue mostrar como universidade como a gente concebe a formagédo e quando consegue, as
vezes, isso ndo é aceito, as escolas tem muito a ideia de que a gente s6 vai la captar alguma coisa e
sair para criticar [...] isso deveria ser 0 gas [...] para ir se reestruturando e se repensando no que for
necessario e possivel, [...] todos estes desafios estdo muito relacionados a esse diélogo, [...]. [...] na
universidade [...] desenvolve pesquisa e extensdo e faz o ensino mais prioritariamente [...] tudo
isso esta relacionado entdo o que eu digo a4 nas minhas aulas de estagio esta relacionado com o
que eu vejo no PIBID [...]. Eu vejo que a escola [...] elas ndo conseguem enxergar [...] todo esse
envolvimento [...] existe também uma disputa de espaco, parece que a gente quer saber mais que
eles, é que a gente tem um outro patamar de discussdo sobre isso e é claro que a gente pode estar
equivocado, mas se a gente ndo conseguir sentar e dialogar [...] (Orientador CH — 1).

Segundo o Orientador CH — 1, as incompatibilidades nas concepgdes formativas
podem resultar na substituicdo do campo de estagio, pois parte-se do pressuposto que a
experiéncia vivenciada no momento formativo que constitui o estagio precisa ser significativa
no sentido da producdo da docéncia. Reconhecemos ainda, a partir da narrativa que o
orientador sinaliza que a escola e os professores parecem compreender que o orientador da
universidade estad ali usufruindo do espaco e detectando falhas que lhe sdo produtos para
construcdo de criticas. Para o formador, tais criticas poderiam ser razdo para transformacoes
vigorosas com a participacdo da instituicdo de ensino superior, mas ndo sdo assim
compreendidas e acabam dificultando a interlocucdo entre os dois espagos formativos.

Vaillant e Marcelo Garcia (2012) manifestam que o ideal seria que as instituicdes que
recebem estagiarios se configurassem, efetivamente, em contexto de aprendizagem guiada

para estes futuros professores. Como observamos nas narrativas que apresentamos ao longo
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do estudo e, em especifico, na narrativa do Orientador CH — 1 destacada anteriormente, nem
sempre esse processo de insercdo € tranquilo como esperariamos (VAILLANT e MARCELO
GARCIA, 2012; ZABALZA, 2014). Neste sentido,

0s propositos da instituicdo de formacdo e das escolas confrontam-se, de forma que
guando os estudantes vao estagiar ndo sdo tratados como verdadeiros profissionais e
tem-se com eles atitudes de paternalismo e tolerancia, quando ndo de abuso, com a
atribuicao de tarefas burocraticas que nao representam nenhum grau de distorséo a
escola (VAILLANT e MARCELO GARCIA, 2012, p. 77).

Confirmando os desafios pedagdgicos com relacdo a responsabilizacdo pelo processo
de aprendizagem docente na escola e 0s choques de concepcdes que ocorrem na relacédo entre
instituicGes e professores dos diferentes niveis de ensino envolvidos, o Orientador LLA — 5
manifesta sua compreensdo sobre a situacdo do estagidrio frente a estas dificuldades de

interlocucéo:

[...] o lugar social do estagiario [...] fica delicado [...] pouco contato, essa parceria que acaba
ficando fragil entre professor da escola e [...] da universidade porque o professor da escola ele,
muitas vezes, ele tem a formacdo de um outro momento e ele tem concepgdes do que é ensinar e
aprender aquele saber especifico [...] e o fato de nds ndo termos esse espaco, dele ndo ter esse
espaco no horario para trabalhar conosco, [...] o estagiario fica tendo que equilibrar um desejo e
uma concepgdo da escola com uma concepgdo da universidade [...] nds tentamos discutir isso [...]
cada um traz uma historia, existem varias concepcoes, [...] abordagens e é um direito do sujeito
trabalhar a partir daquele viés, [...] enquadramento de trabalho, [...] abordagem, [...] tedricos [...].
NOs temos que respeitar [...] € uma lacuna ai que prejudica, ndo no sentido de nés convencermos o
professor sobre outra abordagem, mas de criar momentos, possibilidades e discussdes que esse
estagiario entenda, tenha a possibilidade de discutir [...] o ideal seria [...] que essa parceria ela
fosse tedrica procedimental ou [...] discussdo, o que cada uma das abordagens [...] se aproximam e
em que momento elas se distanciam, quais sdo as implicacdes disso para a sala de aula, [...] para o
contelido especifico, para o curriculo da escola, para a disciplina enquanto um componente
curricular, o quanto isso interfere no afastamento e na aproximacdo da sonhada
interdisciplinaridade, [...] ele fica nesse entre-lugar porque ele ndo tem um espaco para acomodar
estas discussdes e é claro que nds conversamos, comentamos, mas, acaba sendo de um lado [...]
falta um espaco institucionalizado [...] no nivel da graduacdo e [...] da educacdo basica. [...]
qualificaria o lugar do estagiario e [...] a formacdo continuada e o olhar da universidade porque
nos, quem orienta estéagio trabalha com demanda [...] ndo é s6 da universidade, é [...] da educacédo
bésica e para isso tem toda uma documentacéo, [...] pequenas culturas que constituem uma cultura
maior [...] e que nem sempre é o que esta registrado mas, por dificuldades ai [...] inGmeras
(Orientador LLA —5).

A narrativa do Orientador LLA — 5 nos auxilia na compreensdo de como os desafios
pedagdgicos sdo reconhecidos pelos orientadores e de que modo creem que implicam nos
processos formativos dos futuros profissionais. Constatamos que parte destes desafios esta
vinculado a ndo observancia das politicas educacionais do papel relevante que os profissionais
atuantes tém na formacdo inicial e da criacdo de oportunidades efetivas para que o espaco e

tempo para que a interlocucdo pedagogica ocorra. Conforme evidenciado pelo orientador, 0

tempo despendido para a devida interlocugdo no desenvolvimento e realizacdo do estagio néo
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¢ considerado como atividade para os professores da Educacdo Baésica, 0 que acaba
impossibilitando um trabalho mais rigoroso que permitiria discussdes tedricas e
metodologicas de ensino e aprendizagem da area especifica e do componente curricular.

Sobre a narrativa do Orientador LLA — 5, fazemos uma pequena observagédo sobre o
reconhecimento das culturas distintas envolvidas no estagio. Pimenta e Lima (2011, p. 107)
mencionam que o estdgio envolve culturas especificas, pois se trata de “instituigoes de
diferentes niveis de ensino, com caracteristicas, objetivos, estrutura e funcionamento
diversos”. Para as autoras, 0 estagio é tensdo da passagem dos estagiarios pela ponte que
divisa dois campos de poder instituidos, que o Orientador LLA — 5 denomina de “lugar social
delicado” e “entre-lugar”. Entre universidade e escola, posturas que representam a posicao
ocupada por cada um dos sujeitos, uma tensdo que manifesta as distintas concepcbes de
ensino, aprendizagem e formagao. Nesse sentido, a preocupacdo manifestada pelo Orientador
LLA — 5 decorre da observancia consciente, por parte dos estagiarios, destas questdes,
promovendo aprendizagens e reflexdes que signifiqguem este momento.

Apreendemos, a partir destas consideragdes que se faz necessario assumir a perceptiva
de comunidade de professores apresentada por Shulman (1997). Tal nocéo se assenta na ideia
de que o trabalho dos professores em comunidades possibilita questionar, pesquisar e refletir
sobre as préaticas de ensino e suas consequéncias, de modo colaborativo. Um processo de
aprendizagem mutua para os envolvidos porque possibilidade de esclarecer concepcdes,
discutir posturas, evidenciar questdes problematicas e buscar conjuntamente solugdes que
potencializam a formacdo. Desde este ponto de vista, a interlocucdo entre as instituicoes
qualifica o trabalho dos professores envolvidos e orienta a formacédo profissional do futuro
professor que vivencia uma pratica colaborativa, propositiva e ativa.

A resisténcia pelo trabalho colaborativo na formacgéo do futuro professor é identificada
também pelo Orientador CET — 4:

A escola é complicada porque [...] a gente é bem recebido ali [...] e isso envolve o professor da
escola também, vamos trabalhar junto professor? Nao. [...] eu confio em ti pode fazer isso. Quer
dizer, eu ndo estou interessada, fica ai com o aluno (risos). Fica com a minha turma aqui. [...] A
escola e o professor normalmente eles ndo querem trabalhar junto [...] (Orientador CET — 4).
Shulman (2005a) realca que a formagdo de professores precisa estar também vinculada
a analise de como as praticas docentes ocorrem e por que ocorrem no sentido de aprender uns
com 0s outros, no compartilhamento das experiéncias que sdao analisadas colaborativamente,
possibilitando novas compreensdes e aprendizagens tanto para os que estdo em formacéo

inicial quanto para professores atuantes. Quando ndo ha essa possibilidade colaborativa, como
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explicitamos na narrativa do Orientador CET — 4, tal objetivo ndo é alcancado e praticas de
individualismo profissional s&o preservadas e ndo implicam significativamente no
desenvolvimento profissional.

As questdes institucionais configuram desafios pedagdgicos, entre eles, o
descompasso entre os calendarios institucionais. Esta dificuldade é enfrentada na pratica da

atividade de orientacao de estagio, conforme mencionado pelo Orientador CET — 3:

Eu acho que a dificuldade é mais [...] burocratica dos calendarios, a universidade trabalha por
semestres e as escolas trabalham por trimestres [...] é a principal dificuldade que eu vejo. O aluno
entra no meio do processo da escola e sai antes de terminar, esse é o principal obstaculo na
formacédo que eu vejo (Orientador CET — 3).

J& vivenciamos esta dificuldade como orientadoras de estagio, compreendemos que,
muitas vezes, inclusive pelas questdes burocraticas que permitem a entrada e permanéncia do
estagiario no espaco escolar, o licenciando entra na escola no final de um trimestre e sai antes
gue o outro tenha terminado. Estas descontinuidades dificultam a compreensdo mais ampla do
sistema escolar, da cultura profissional e fazem com que, muitas vezes, a experiéncia no
campo de estagio seja considerada repleta de entraves e pedagogicamente enfraquecida.

Esses entraves institucionais ou, como chamamos, incompatibilidades institucionais
implicam diretamente no estagio, como pudemos ver na narrativa anterior e destacamos neste

fragmento narrativo:

[...] embora a gente tenha uma legislacdo maior que é a questdo da carga horaria dos estagios eu
acho que isso ai esta muito mal e eu ndo sei como a gente vai retomar isso [...] veja bem, a carga
horaria dos estagios sdo 400 horas para o aluno [...] a carga horaria das disciplinas esta diminuindo
com essa nova reformulacéo do ensino médio, [...] hoje tem escolas que tem duas horas aula, entdo
isso que eu ainda acho que é um desafio muito grande que a universidade precisa estudar e discutir
isso, claro que olhando para a legislacdo que se tem, mas achar outras formas [...] o aluno de
estagio ndo consegue dar conta direito dessas horas [...]

[...] os nossos estagidrios se sentem muito frustrados quer dizer, eles preparam, as vezes, as aulas
para uma semana e levam trés, quatro semanas para dar aquele planejamento [...] esse eu acho que
ainda é um grande desafio [...] € uma mostra de que a gente precisa olhar de outra forma para o
curriculo da [...], ou seja, para a ementa da disciplina. Ndo da, ndo adianta a gente encher de hora
aula a disciplina de estdgio, a gente vai ter que [...] ja estd fazendo isso nas discussdes que nds
estamos tendo [...] com a coordenagdo e com alguns professores do curso [...] (Orientador CT — 2).

A reflexdo realizada pelo professor Orientador CET — 2 permite que nds apreendamos
que ndo sO as instituicdes estdo em descompasso, também as legislacbes educacionais
produzem (in)compreensdes para 0 campo do estadgio. O Orientador se refere ao aumento
significativo das horas para o estigio, ao mesmo tempo, sinaliza que na Educacdo Baésica,

especificamente, no ensino médio das escolas estaduais do Rio Grande do Sul, houve uma

reducdo significativa das horas da disciplina como componente curricular. A reflexdo entéo
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pauta-se na impossibilidade de equalizar estas duas realidades que divergem e produzem
desafios pedagdgicos aos orientadores de estagio.

A frustracdo que o orientando do Orientador CET — 2 precisa encarrar no que se refere
as descontinuidades de seu planejamento sdo as mesmas que sdo relatadas pelos Orientador
CH — 2, observando que os desafios que se circunscrevem no contexto escolar nem sempre

sdo do conhecimento do estagiario e dos orientadores:

[...] 0 aluno chega no estdgio e € frustrante porque a estrutura e a forma como [...] aparecem no
curriculo (da escola) é muito, muito incipiente, entdo uma hora por semana, um problema
gravissimo que eu estou enfrentando agora [...] o aluno vai la faz um termo de estagio, dizendo que
vai fazer na terca-feira a tarde ou na terca-feira ele vai na outra semana e ja mudou para quinta, ai
ele vai para a outra semana e ja esta terca-feira (Orientador CH — 2).

Os desafios enfrentados pelos Orientadores no que diz respeito ao que é planejado e o
que de fato ocorre se circunscrevem como podemos observar na narrativa do Orientador CH —
2 desde a organizacdo dos horarios da disciplina no contexto escolar. No entanto, asseveramos
como professores da Educacgdo Basica, que tais entraves ou dificuldades ndo sdo peculiares a
um componente curricular. Nas escolas temos vivido enfrentamentos cotidianos que
repercutem, reconhecemos, na formacao inicial de futuros professores, mas representam a
resisténcia e a tentativa de organizar os mais diferentes desafios naquele espaco. Esta
problematica, por exemplo, da mudanca de horario, nos é familiar. Tais questBes se revelam
em decorréncia de um colega que estd impossibilitado de trabalhar naquele dia, de outro que
necessitou afastar-se temporariamente mediante apresentacdo de laudo médico ou por motivos
estruturais que tenham impossibilitado que a organizacdo prévia do trabalho se desenvolvesse.
Ademais, tenho acompanhado cotidianamente, pelo menos relatando desde a escola na qual
atuo, o esforco da equipe diretiva para conservar o0s horarios preestabelecidos dos professores
que recebem estagiarios. N&o apresentamos nosso relato no sentido de justificar as
incompatibilidades, mas com o intuito de demonstrar que as dificuldades organizacionais
estdo para ambas as instituicbes e que quase sempre resultam da tentativa de solucionar
questBes que sdo imprevisiveis desde a sistematizacdo e planejamento prévio. Assim,
entendemos que muitas demandas que se circunscrevem no trabalho docente dos orientadores
de estagio, Ihe fogem a responsabilidade. Tais observacbes nos parecem significativas, uma
vez que ndo tenham sido ainda discutidas no campo da Pedagogia Universitaria desde a
especificidade da atuagéo destes profissionais.

Numero significativo dos orientadores aponta as incompreensdes que se produzem na

escola, mas também ha& por parte da prépria instituicdo de ensino superior, um
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desconhecimento das particularidades da disciplina como é evidenciado na narrativa do
Orientador LLA —5:

[...] o ideal seria que as pessoas que organizam administrativamente o espaco para o orientador de
estdgio como grade, como carga horéria, [...] terem um cuidado considerando que quem orienta
estagio precisa de tempo com o aluno e nem sempre aquele tempo que vocé fica individualmente
com o aluno na escola é considerado tempo que vocé esta diante da turma, entdo a concepgao do
que é docéncia na disciplina de estagio nao é o mesmo que docéncia em uma disciplina teérica. Eu
ndo estou diante [...] do meu estagiario sete horas como era registrado, [...] eu estou muito mais
porque cada turma nossa tem 20 [...] eu estou no minimo 20 horas orientando individualmente e
mais o horario da escola, [...] mas, a compreensdo de quem organiza isso € [...] vocé estar diante de
uma turma constituida, entdo isso é um equivoco [...] que precisa ser discutido junto com quem
trabalha com o estadgio e quem organiza o registro em relacdo ao registro da carga horéria [...];
segundo, a dificuldade em relacdo a escola seria como [...] reconfigurar [...] contato entre quem
orienta e quem acompanha o estagiario na escola, [...] falo como quem foi professora de escola, 0s
professores [...] precisariam ter [...] um tempo maior de planejamento para eles [...] nds estariamos
préximos e poderiamos pensar a orientacdo [...] mais no sentido de colaboracéo, de cooperacéo, de
corresponsabilidade e ndo de afastamento porque a escola teria uma compreensdo maior de como
nos pensamos e nos [...] sobre como a escola deseja, pensa e espera da universidade, [...] uma
dificuldade também 0 nosso horario e o [...] deles [...]. [...] as questdes bem praticas elas acabam
interferindo porque nés trabalhamos com as turmas [...] sdo de diferentes naturezas [...] demandas
e de culturas que sdo estabelecidas ao longo do tempo no contato com a escola [...]. [...] qual a
concepcdo de estagio que o académico traz. [...] é preciso um pensar com eles, nem sempre ele
cursa [...] porque ele quer ser professor, mas enquanto ele esta estagiario ele precisa gerenciar 0
aprender de alguém e [...] pensar a escola e [...] o saber especifico [...] nessa caminhada também se
estabelecem dificuldades e cabe sim ao professor de estagio gerenciar [...] (Orientador LLA —5).

Conforme pudemos observar, o desconhecimento do modo de atuacdo dos
orientadores e, podemos dizer, a ndo observancia das especificidades da pedagogia que dela
resulta, tampouco parecem consideradas pela instituicdo. Este Orientador manifesta que
questdes administrativas como a ndo observancia da particularidade da acdo docente nos
estdgio tem implicacdo no campo pedagogico. Compreendemos como ja dissemos
anteriormente, que o modo de atuacdo se configura a partir do reconhecimento das
particularidades que a disciplina tem em relagdo a outros componentes curriculares e podemos
sugerir, conforme viemos mostrando a partir da apresentagdo e discussdo do elemento
tematico desafios pedagogicos, que estes acabam influenciando as praticas e, de certo modo,
sdo modeladores da pedagogia que parece ser constituida no reconhecimento e
enfrentamentos dos desafios pedagdgicos circunscritos.

Podemos ainda evidenciar, a partir 0 excerto narrativo destacado, como a dimenséo
tematica trajetorias docentes interfere no modo como a atuacdo docente é composta.
Aludimos a passagem narrativa onde o Orientador LLA — 5 nos leva a resgatar a informagéo
que fora professor de escola de Educacdo Basica e que compreende que ha impossibilidade
temporal para a realizacdo de encontros mais significativos com os professores regentes, pois

estes ndo tém tempo habil para esta tarefa.
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Por parte da instituicdo de ensino superior, conforme ja fora evidenciado por outros
Orientadores, parece haver um desconhecimento da complexa atividade docente na disciplina
de estagio, ela é identificada a partir da questdo do tempo despendido para esta disciplina
como verificamos na narrativa do Orientador LLA — 5 e, inclusive, na auséncia estruturas
colaborativas que deem suporte ao professor orientador conforme fora destacado na narrativa
do Orientador CET — 4:

[...] entdo a instituicdo ndo se envolve sabe e esse é um problema sério, o estagiario ndo pode
entrar na sala de aula é um problema fundamental para a licenciatura como é que ndo tem aula,
sabe ndo tem. [...] € um assunto importante se tem uma coordenadoria que ndo deixa os alunos
entrarem em sala de aula sabe [...] (Orientador CET —4).

O autor do fragmento narrativo destacado faz alusdo ao fato que ja fora mencionado
pelo Orientador CH — 2 que muitas escolas e professores acionam a orientacdo de que
professor em estdgio probatdrio e temporario ndo deve supervisionar estagiarios, neste
sentido, muitos séo os desafios, dependendo da disciplina curricular e da realidade desta no
curriculo escolar. Para o Orientador CET — 4 a universidade como instituicdo deveria intervir
de modo que tais problematicas ndo interferissem negativamente sobre o processo de
formacdo de futuros professores que, muitas vezes, se encontram sem campo de estagio em
decorréncia destas incompreensGes ou diferentes compreensfes a respeito do estagio
curricular supervisionado.

Para este mesmo Orientador, hd uma desvalorizacdo da atividade de ensino dos
professores universitarios que se produz no interior das instituicbes de ensino superior e que
acaba desafiando os formadores que trabalham diretamente com o ensino e supervisionando
futuros professores. Destacamos 0 excerto narrativo que nos faz refletir sobre esta questéo:

[...] eu ndo fago pesquisa, [...] eu sempre fiz extensdo para quem trabalha com licenciatura tem que
ter extensdo, entdo a instituicdo na verdade ndo tem um tripé, nds temos realmente a pesquisa, 0
ensino, quer dizer, a pesquisa € 14 20 km, o ensino a dois metros do solo e a extensdo a um metro
do solo [...] nds produzimos o material e foi para todos os professores, mas isso ndo vale nada
comparado com um cara que fez um artigo em uma revista internacional que ninguém conhece [...]
(Orientador CET —4).

Conforme podemos observar, o Orientador CET — 4 sugere que parte dos desafios
pedagogicos que enfrenta estdo relacionados a falta de valorizacdo institucional do ensino
como atividade mote do professor formador na universidade. Essa compreensdo esta
relacionada também com as opc¢des académicas realizadas pelo formador ao longo de sua

trajetéria docente, muito mais voltadas as atividades de ensino do que a pesquisa na area



276

especifica de conhecimento. No entanto, para este Orientador, a configuracdo do ensino
universitario esta assentada majoritariamente sobre a pesquisa.

Entre os mais diversos desafios que verificamos, ainda hd um que demonstra o quéo
complexa € a docéncia superior na disciplina de estagio, pois é a partir do contato com o
campo profissional no qual os futuros professores atuacdo que emergem demandas
formativas. Para o Orientador CET — 1, a docéncia € desafiadora porque se concretiza nas
relacBes pessoais e, especificamente no caso do estagio, sdo vinculos pessoais e institucionais

prenhes de situacdes desafiadoras:

[...] parece-me que a escola estd cada vez menos tendo sentido na vida dos nossos adolescentes,
das pessoas. [...] Eu acho que a escola é um grande sentido na vida das pessoas porque la tu vai
estudar, 14 tu vai mexer com o conhecimento e ndo é um conhecimento qualquer, é a histéria da
humanidade sendo trabalhada dentro da escola, a [area especifica] tem um processo e tem uma
histéria; a lingua, o teu espanhol, ele tem a sua especificidade e tem a sua histdria e a sua
contribuicdo e esse é o grande desafio, assim eu acho hoje mais eu penso que vai ser ad’eterno [...]
eu acho que as nossas angustias, mas que bom que a gente sempre se mantem angustiado no
sentido positivo da palavra, que a gente ndo se contente com a inércia. Mas ela vai ser sempre um
campo proficuo porque ela trabalha com gente e trabalhar com gente é trabalhar com desafio
(Orientador CET —1).

Observamos que o Orientador CET — 1 nos fala sobre desafios pedagdgicos que
extrapolam as relac@es institucionais, escola e universidade, mas envolvem a sociedade como
um todo e interferem nos processos educativos que nela devem ocorrer. O estagio proporciona
a observacao da atribuicdo dada aos espacos educativos e, neste sentido, ao Orientador cabe 0
desafio de mobilizar continuamente os professores no sentido de [re]significar a escola como
espaco de construcdo do conhecimento, de acesso as diferentes fontes de informacGes e da
construcdo de um processo educacional que tenha mais sentido para os envolvidos.

Conforme viemos observando, os formadores identificam desafios pedagdgicos
significativos que perpassam o cenério educacional como um todo, evidenciando que a
docéncia universitaria para eles extrapola o espaco institucional da universidade porque
efetivamente se da na relacdo com a escola. Destacamos o excerto narrativo do Orientador CH
— 3 para exemplificar o modo como questdes mais amplas relacionadas a educacao atingem

diretamente a atuacdo dos orientadores:

[...] os colegas que ndo atuam com o ensino se envolvem na sua area, com a pos-graduacao na area
especifica e 0 ensino tem ficado a margem, [...] eu ndo vejo este movimento interno. [...] a cada
ano eu vejo que parece que as pessoas estdo desanimando um pouquinho, [...] eu acho que tinha
que dar uma virada grande em termos de valorizacdo da profissdo docente, questdo salarial,
questdo da estrutura eu acho que isso pesa bastante para o pessoal se engajar aqui. Esse ano a gente
teve greve, aliés, [...] teve parcelamento de salario, todas estas dificuldades (Orientador CH — 3).
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Nesta narrativa encontramos elementos que foram citados por outros orientadores, a
exemplo do Orientador CET — 4 e CET — 1 como desvalorizagcdo do ensino na instituicdo
superior em detrimento da pesquisa e desmotivacdo gerada pelo pouco investimento na
educacéo. A observacéo realizada pelo Orientador CH — 3 nos demonstra que os impactos da
crise na educacdo que temos vivenciado como professores da rede estadual de ensino como
parcelamento de salarios e falta de incentivo para ao desenvolvimento profissional calcado em
cursos de profissionalizacdo docente repercutem na formacdo inicial de futuros professores.

O Orientador CH — 3 compreende que o cendrio educacional tem se transformado no
desafio mais significativo, pois tem repercutido na aprendizagem docente de futuros

professores que se veem desmotivados diante das vivéncias nos espacos escolares:

[...] um dos desafios me parece que € entender um pouco esse processo hoje da escolarizagéo tanto
a noite quanto essa desmotivagdo que eu vejo que estd bastante frequente nas salas de aula [...]
estagiarios que tinham todo um gas uma energia para provocar um trabalho, fazer um trabalho
legal e que ndo conseguiram, ndo que ndo se esforcassem se esforcaram bastante, mas ndo tiveram
éxito em perceber aquele aluno, em fazer com que aquele aluno olhasse diferente ou brilhasse o
olho para algo que fosse trabalhado na [area especifica]. [...] eu acho que é um outro tempo que a
gente estd vivendo em relacdo a educacédo e a escola que de alguma forma a gente tem que fazer
esses temas aparecerem nas nossas aulas aqui na formacéo, aqui no curso, discutir sobre esse tipo
de aluno que estd na sala de aula hoje porque a gente faz muito pouco, eu acho que quase nada
aqui e temos que pensar sobre isso. As questdes das tecnologias na sala de aula como que isso
potencializa ou ndo o exercicio do trabalho e os desafios, vamos dizer assim didaticos também
para o professor porque ele tem que inventar, ele tem que criar, ele tem que ser capaz de pensar
algumas coisas diferentes, mas para isso ele tem que ter condicfes e tempo também (Orientador
CH - 3).

E recorrente, por parte dos orientadores de estagio, conforme ja destacados em alguns
dos fragmentos narrativos que elegemos para compor nosso relato, que a escola, 0s
professores regentes e inclusive os alunos estdo desmotivados com relacdo & educacgdo, ao
ensino e as condi¢des que possuem como sujeitos de transformacgdo. Vemos no excerto que
destacamos anteriormente que o Orientador CH — 3 acredita ser necessario compreender de
maneira mais significativa o campo educacional, 0 espa¢o escolar e 0s alunos para auxiliar 0s
estagiarios no enfrentamento que eles vivenciam no momento formativo. Mais uma vez
destacamos que os orientadores reconhecem que as condi¢fes de formagdo e transformacao
do ensino na escola dependem também de mudancas significativas nas politicas de
investimento tanto para as institui¢cbes quanto para os professores.

Para além das questBes que envolvem diretamente 0 campo de estagio, os professores
orientadores de estagio manifestam a consciente necessidade de compartilhar as experiéncias
como formadores, mas sd@o quase unanimes ao relevar que ndo ha interlocucdo pedagogica

entre formadores gue atuam nos estagios e quase ausente interlocu¢do com os professores
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formadores que atuam no mesmo curso de licenciatura. Os estudos realizados pelo
GTFORMA no campo de Pedagogia Universitaria tem revelado que este € um problema
recorrente nas instituicdes de ensino superior.

Em nosso estudo evidenciamos que a auséncia de interlocugdo pedagogica entre os

formadores configura um importante desafio, conforme narrativas:

[...] se a gente tivesse uma outra estrutura de estagio, se n6s entre os professores de estagio
trabalhdssemos mais coletivamente eles ja poderiam ir para a escola com propostas coletivas, mas
a gente ndo faz isso aqui, a estrutura quase nao permite e também a gente ndo faz nenhum esforco,
a gente ja fez alguns, os semindrios de estagio [...] (Orientador CB —1).

[...] nosso trabalho como orientador de estagio dentro da universidade e [...] do departamento de
metodologia de ensino. [...] cada um trabalha isoladamente fazendo da forma como acredita e
acha, [...] ndo consegue espago para sentar junto e pensar e socializar [...] 0os problemas perpassam
todas as licenciaturas [...] onde que a gente troca e se ajuda e conversa, ndo ha espago. [...] eu
converso com alguns colegas tentando, mas € muito pouco, colegas 14; aqui, eu acho que ja
fizemos mais, agora cada vez mais atomizado, cada um na sua, [...] fazendo o seu trabalho, mas a
gente ndo conhece, ndo troca e ndo se ajuda [...] qual é o papel e o sentido de um departamento que
congrega todos os estagios, mas que na verdade ndo ha interacdo e nem unidade, eu acho que é
muito triste isso e [...] complicado [...] hd uma soliddo no trabalho [...]. [...] vocé ndo tem o espago
no curso porque vocé [...] é da educagdo e [...] ndo tem o espaco aqui [...] a gente ndo tem tempo
ou disponibilidade para conversar [...] neste meio do caminho (risos) é uma espécie de ndo ter
lugar, [...] € complicado e eu ndo sei para onde a gente se encaminha nesse sentido [...]

[...] eu ndo sei ndo eu acho que sdo os tempos produtivistas que estdo se encaminhando para cada
um correr atras do que ele quer que é o seu trabalho [...] (Orientador CH — 3)

[...] essa configuracdo, esse fosso, essa dificuldade de didlogo entre os professores das areas de
estudo das [&reas especificas] e as didaticos pedagdgicas por uma questdo fisica [...] uma questdo
institucional, especificamente, e por conta de um desprestigio que as pedagdgicas tém [...] os
alunos acabam reproduzindo isso [...] eles tém a ideia do fetiche do bacharelado [...] a docéncia
parece uma coisa menor € ai obviamente que quem trabalha com isso acaba levando junto essa
pecha, “Ahhhhhh a educagdo” ¢ exatamente o tom para saber exatamente quando eles fazem
referéncia a isso especificamente (Orientador CH — 2).

Em comum estas narrativas nos mostram que entre os desafios pedagdgicos
enfrentados esta o isolamento pedagdgico. Optamos por designar isolamento pedagégico
compreendendo que para além das questdes que estdo envolvidas com relagdo a estrutura
prépria da instituicdo que Ihe produzem sentimento de desamparado, ha também uma relacéo
de espaco do orientador de estagio no curso, na formacgdo do futuro professor, um entre-lugar
como pudemos identificar em algumas das falas dos professores.

As questbes apontadas revelam que as instituicdes ainda ndo tém proporcionado
mecanismos e espacos que colaborem com a reflexdo sobre o que é ser professor
universitario, sobre a necessaria formacdo pedagdgica permanente que promova o0
desenvolvimento profissional e o trabalho pautado em relagcbes de compartilhamento e

colaboratividade. Neste sentido, ressaltamos a denominacéo solidao pedagdgica que designa o
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“sentimento de desamparo dos professores frente a auséncia de interlocucdo e de
conhecimentos pedagogicos compartilhados para o enfrentamento do ato educativo (ISAIA,
2006, p. 373)”.

Conforme pudemos observar nestas trés narrativas que destacamos, os formadores que
atuam com os estagios manifestam que trabalham isoladamente, tanto no curso quanto com
colegas que atuam na mesma disciplina, que pertencem ou ndo ao mesmo departamento.
Evidenciamos que esse sentimento esta presente inclusive por parte daqueles professores que
pertencem ao departamento que congrega o0s estagios curriculares supervisionados da grande
parte dos cursos de licenciatura da Universidade Federal de Santa Maria, revelando que estes
formadores atuam de forma isolada, com pouco ou nenhum didlogo pedagdgico que viabilize
um trabalho colaborativo.

Um dos desafios pedagdgicos mais destacados ao longo das entrevistas com 0s
orientadores nos revela o quanto ainda € fragil o processo de raciocinio pedagdgico dos
futuros professores. Conforme discutimos anteriormente, Shulman (2005) nos esclarece que o
processo de aprender a ensinar implica compreender suficientemente os conteidos a ponto de
reelabora-los, observando as condi¢des dos aprendentes, conhecendo-os e pautado na
necessidade de leva-los a compreender em um processo ativo de aprendizagem.

Na narrativa do Orientador CH — 2 identificamos desafios pedagdgicos que acabam
interferindo na elaboracdo do modo de atuagdo. Observamos como este formador nos convida
a compreender o desafio pedagdgico enfrentado por ele com seus estagiarios. A dificuldade
em foco emerge, conforme relatado, no contexto escolar no qual os estagiarios precisam
operacionalizar conteddos, considerando um outro nivel de ensino e um processo de

aprendizagem do qual nem sempre tem conhecimento prévio:

Entdo essas dificuldades sdo muito sérias entdo tu tem um conjunto de varidveis que é
institucional, que é legal, que é das politicas educacionais que também afeta e ai ele fica nisso,
como eu transito nisso, e ai tem as questdes pessoais, um conjunto de varidveis que sdo pessoais
assim enfim, da disponibilidade, da afinidade [...] tu tens que saber [...] que tem milhdes de autores
e interpretacdes completamente diferentes do mesmo fenémeno [...], mas como que tu lidas com
isso, como tu sistematiza isso, entdo esses desafios também que é de tu ndo avaliar porque é
complicado se tu pensar, os alunos do ensino médio [...] entdo os alunos [...] se ressentem desta
falta de conhecimento [...] entdo esse desconhecimento desse outro que é o educando também é
uma coisa, uma varidvel importante e que ai enfim tu tens, é muito dificil tu operacionalizar isso
disciplinarmente, seja nas didaticas pedagdgicas ou nas disciplinas estruturantes (Orientador CH —
2).

Para o formador, esta em destaque o desafio de levar o estagiario a compreender 0s
contetdos suficientemente para operacionaliza-los levando em conta as necessidades de

aprendizagem dos alunos que terdo no contexto do estdgio na escola. Observamos que 0
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desafio sinalizado pelo formador estad relacionado a capacidade do estagiario elaborar
conhecimento pedagogico do contetdo.

Conforme viemos argumentando, essas dificuldades pedagodgicas enfrentadas pelos
orientadores de estagio com seus estagiarios, independentemente da area de conhecimento,
demonstram que mesmo com a insercdo das praticas como componente curricular e o
acréscimo consideravel das horas de estagio, mudancas significativas no processo de aprender
a ensinar ainda nao ocorreram. Consideramos por isso que, as mudancgas curriculares sdo
necessarias e constituem o processo historico social dos cursos de licenciatura que precisam
acompanhar as transformacdes que ocorrem na sociedade como um todo. Mas mais do que
isso, precisam refletir em mudancas qualitativas nos modos de atuacdo docentes nos cursos de
licenciatura que viabilizem a construcdo do processo de raciocinio pedagdgico desde o inicio
do curso. Atentamos para o relato do Orientador CET — 4 e a compreensédo da esséncia dos
desafios pedagogicos que enfrenta com os estagiarios:

[...] é o conhecimento da area especifica &, eu acho que é uma reclamacdo de todos o0s cursos, eu
acho que os nossos alunos sofrem muito e aprendem pouco (risos). Entdo a formacdo especifica é
muito complicada e normalmente [...] qualquer instituicdo que tem bacharelado e licenciatura, o
primo pobre é a licenciatura [...] na licenciatura a gente aprende [...] e discute [...]. Se, das 40
disciplinas 38 o professor escreve no quadro e da costas para o aluno ndo tem didlogo entéo ele
néo aprende nada [...] (Orientador CET — 4).

Apreendemos que no fragmento narrativo reconhecemos a ideia de que ao longo do
curso ndao ha suficiente exploracdo da dimensdo pedagogica dos conteddos. O desafio
pedagogico deriva neste sentido, para o professor Orientador CET — 4, de uma estrutura
bacharelesca que ndo explora didaticamente o potencial dos conteddos, acarretando muitas
vezes abundancia de conhecimentos especificos da area, mas que pouco ou nada foram
trabalhados desde o processo de raciocinio pedagdgico. Identificamos que o orientador
confere aos formadores do curso a funcao de “didlogo” dos conteudos que pela totalidade do
texto de campo do formador em questdo, interpretamos como discussdo pedagdgica que
possibilita a construgdo de conhecimentos pedagdgicos do contetdo. Outro aspecto que
precisamos sinalizar neste excerto € a convicgdo de que o professor formador serve de modelo
docente e, por isso, no caso da formacdo de licenciando deve ser uma postura distinta da
adotada no curso de bacharelado.

Corroborando com a compreensao explicitada a partir da narrativa do Orientador CET

— 4, destacamos 0s seguintes fragmentos narrativos:



281

[...] tenho uma impressdo [...] a nossa formag&o no que diz respeito mesmo a area, ela anda muito
fragilizada, [...] o que 0 meu aluno precisa saber, 0 que é essencial [...] e que ndo tem recurso que
[...] vai dar conta ou [...] resolver um problema especifico [...] ele pode pensar o recurso mais
elaborado e mais complexo que ndo vai resolver essa formacdo dele fragil para [...] o espaco
escolar. [...] o aluno é muito bom [...] mas é incapaz de falar para um menino de 16 anos, trazer
[...] alguma relacdo entre um autor do século XIX com o contexto com que ele vive. [...] as
didaticos pedag6gicas ndo vdo dar conta de um [...] aluno que tem problemas [...] na sua area que
seja adequada para a escola, [...] formagdo excelente [...] mas ndo séo capazes de [re]significar
nada, [...] € muito tenso [...] eu tenho dificuldade, [...] fico pensando como eu dou conta. [...] 0
aluno chega com uma formacédo [...] fortemente bacharelesca, sem uma preocupacdo com o
didatico pedagogico [...] a gente ouve nas reunides “mas meu Deus para que tudo isso”, “ele vai
aprender um dia” [...] essa reproducdo que vem dos docentes [...] que desprestigiam, [...] que ddo
aula na licenciatura e que desqualificam professores, ndo se veem como professores. [...] e 0 aluno
traz isso [...] do desencontro no que diz respeito [...] a area, especificamente, com os debates
educacionais e com a escola [...] e tu tens ai a forma como ele aparece no curriculo [...] tudo isso
dificulta o estagio [...] desafios [...] eu sinto muito isso [...] deles ficarem desestimulados [...]
poucas perspectivas [...] a prdpria discussdo do descrédito e dai eu diria assim das humanas [...]
n6s muito mais [...] epistemologicamente um desprestigio da area [...] muito nova neste sentido
[...] isso impacta muito [...]. [...] ele ndo consegue compreender aquele aluno, [...] fazer uma
discussdo [...] sao culturas juvenis, tem problema conosco, [...] o estagio ele é desafiador [...] nesta
dimenséo [..]. [...] ndo h& uma clareza acerca dos conteldos, de metodologias, [...] pouca
producdo neste sentido [...] porque ninguém se ocupava disso [...]. [...] 0 grande desafio é chegar
nos colegas das areas especificas, das areas matrizes [...] e sensibiliza-los, [...] 0 que € o estagio, 0
que é articular um conjunto de saberes para lidar com a escola [...] questdes institucionais que sao
da universidade como essa reformulacéo, essa discussao de encargos [...] tu tens questdes que sdo
das politicas educacionais que ¢ efetivamente da escola [...] (Orientador CH - 2).

[...] a gente detecta uma série de deficiéncias [...] principalmente do conhecimento pedagdgico o
gue precisa ser mobilizado, que concepcdes, que conhecimentos esse aluno precisa ter e a gente se
da por conta que existe uma lacuna ali, uma falha, que falta muita coisa, sera que somos nos,
professores orientadores de estagio que temos que dar conta disso ou o que é que nds fazemos [...].
Fechamos os olhos e continuamos atuando, [...] com 0s nossos objetivos que sdo orientar |4 para a
escola ou a gente vai mais a fundo e volta e retoma alguma coisa especifica de conhecimento
pedagdgico que o aluno precisa ter [...]. [...] € realmente esta a expectativa [...] o professor de
estagio que vai resolver tudo, todas as pendéncias e vai dar conta de modelar esse [...] futuro
professor, s6 que isso ndo acontece [...] porque os alunos de estadgio chegam para nos nos dois
Gltimos semestres do curso [...] muitas vezes a gente se obriga realmente a ir para as questdes mais
especificas, conteidos e conhecimentos pedagdgicos, ndo sé aos pedagdgicos, mas os relacionados
ao conteddo [...] da disciplina propriamente dita. [...] eles solicitam que tenha mais disciplinas
relacionadas aos conhecimentos pedagdgicos de como lidar com esse contelido pedagogicamente,
ou seja, o0 conteldo especifico de uma determinada area [...] como esse contetido chega e € lidado
com ele |4 na sala de aula [...] (Orientador CET — 2).

Observamos que os orientadores das diferentes areas de conhecimento reconhecem
que a formagdo especifica na area, no sentido dos conhecimentos académicos advindos da
producdo cientifica do campo sdo adquiridos pelos estagiarios, mas lhes falta o como
transforma-los em conhecimento adequadamente comunicavel para um outro contexto
educativo. Vemos nos excertos narrativos do Orientador CH — 2 e do Orientador CET - 2 a
explicitacdo de uma lacuna formativa que lhe causa angustia, pois a0 mesmo tempo em que
manifestam compreender que o conhecimento pedagdgico do conteddo deveria ter sido
desenvolvido ao longo do curso, no estagio tem a demanda de orientar o estagiario na sala de

aula e sem ele, efetivamente, o processo de ensino ndo ocorrera.
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Neste sentido, destacamos que 0 estdgio supervisionado € considerado um ponto
nefralgico da formagéo de professores no Parecer CNE/CP 9/2001. Nele estdo elencados
desafios como a falta espaco/tempo institucional para atividades que fortalecam a relacdao
entre professores da licenciatura e da escola de Educacdo Basica que receberd os estagiarios,
dificultando o planejamento de atividades de cunho formativo que integrem ambas as
instituicbes. Também € mencionada a compreensao restritiva da concepcéo de pratica. Neste
sentido, o documento supracitado revela que os cursos de licenciatura ainda se configuram
sob a concepcdo de dois polos erroneamente constituidos: de um lado o trabalho tedrico
realizado em sala de aula; de outro, a parte préatica realizada no estagio. Sobre este aspecto, a

orientacdo contida no documento € expressa do seguinte modo:

O planejamento e a execucdo das praticas no estdgio devem estar apoiados nas
reflexbes desenvolvidas nos cursos de formacgdo. A avaliagdo da prética, por outro
lado, constitui momento privilegiado para uma visao critica da teoria e da estrutura
curricular do curso. Trata-se, assim, de tarefa para toda a equipe de formadores e
ndo, apenas, para o “supervisor de estagio” (PARECER CNE/CP 9/2001, p.23).

Um dos desafios mais sinalizados pelos colaboradores da pesquisa conforme relatamos

e discutimos ao longo desta dimensao temaética € assim sinalizado no documento:

Outro problema refere-se & organizacdo do tempo dos estagios, geralmente curtos e
pontuais: ¢ muito diferente observar um dia de aula numa classe uma vez por
semana, por exemplo, e poder acompanhar a rotina do trabalho pedagdgico durante
um periodo continuo em que se pode ver o desenvolvimento das propostas, a
dinamica do grupo e da propria escola e outros aspectos ndo observaveis em estagios
pontuais. Além disso, é completamente inadequado que a ida dos professores as
escolas aconteca somente na etapa final de sua formacéo, pois isso ndo possibilita
gue haja tempo suficiente para abordar as diferentes dimensdes do trabalho de
professor, nem permite um processo progressivo de aprendizado (PARECER
CNE/CP 9/2001, p.23).

Por este motivo, a concepcdo de pratica apresentada no Parecer CNE/CP 9/2001
transcende a realizacdo do estdgio como um espaco de formacéo isolado no curriculo. N&o é
possivel que o estudante de licenciatura aprenda a “integrar e transpor o conhecimento sobre
ensino e aprendizagem para o conhecimento na situacdo de ensino e aprendizagem, sem ter
oportunidade de participar de uma reflexao coletiva e sistematica sobre esse processo (p. 57)”
durante sua formacg&o. Sinalizamos que, nesta direcdo, é o ensino como objeto de trabalho dos
futuros professores de Educacdo Basica que precisa constituir-se no mote dos cursos de
licenciatura, no qual os conhecimentos especificos das diversas areas de conhecimento sejam
problematizados a partir da necessidade da comunicacdo e compreensdo por parte dos

estudantes levando em consideracgao o contexto escolar.
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Observamos que mesmo que cronologicamente, uma década e meia da publicacédo do
documento ja tenham transcorrido e que a Resolucdo CNE/CP n° 2 de 2015 institua novas
diretrizes, muitos dos desafios pedagdgicos por nos apreendidos nas vozes dos orientadores
de estagio, permanecem e revelam que o0 acesso a escola, durante a formac&o inicial, ainda
estd restrito a realizacdo do estagio curricular supervisionado para muitos dos cursos de
licenciatura da Universidade Federal de Santa Maria.

O estagio curricular, dessa forma, tem a funcdo de estreitar o vinculo entre duas
instituicOes formadoras, a escola e a universidade, que sdo contextos de formagéo distintos,
mas que possibilitam ao estagiario conhecimentos e aprendizagens sobre o ser professor que
sdo indispensaveis ao exercicio da formacao. Neste sentido, a tese defendida por Wielewicki

(2010, p. 74) ja havia apontado que

[...] o arranjo institucional — na universidade e na escola — ndo favorece maior
envolvimento dos docentes universitarios das licenciaturas com o contexto da escola
e tampouco ajuda a promover uma relacdo mais simétrica entre as instituicdes e
atores envolvidos. Tal arranjo reflete e produz isolamento no ambito dessas
instituicBes e atores, bem como entre elas e isso, por sua vez, ndo contribui para
aflorar o potencial formativo que ambas institui¢fes efetivamente podem ter.

A pesquisa desenvolvida pelo pesquisador aponta que as mudancas provocadas pelas
legislacBes voltadas para a formacdo de professores em cursos de licenciatura e, mais
especificamente, que tratam dos estagios curriculares supervisionados, poucas transformacées
trouxeram para as concepgdes formativas presentes nas instituicdes envolvidas. Wielewicki
(2010) destaca que ainda estd presente na universidade a dicotomia entre teoria e pratica,
assim como entre 0s conhecimentos especificos e conhecimentos pedagdgicos. E reiterado um
importante complicador da formacdo inicial de professores, o distanciamento entre a
formacdo recebida na universidade e campo de estagio no qual o estudante terd a
oportunidade de vivenciar as experiéncias formativas durante o curso de graduagéo e no qual
atuara futuramente.

Sobre este aspecto, N6voa (2009, 2013) assevera que ha consenso discursivo sobre o
que deve ser transformado na formacao de professores, mas ainda séo incipientes as atitudes
praticas para efetivacdo destes ideais. Neste sentido, o autor destaca que “o excesso dos
discursos esconde, frequentemente, uma grande pobreza das praticas (NOVOA, 2009, p.17)”,
enfatizando que na formacao de professores muito € dito e pouco tem sido feito.

Aspectos evidenciados por Wielewicki (2010) como enfrentamento no campo do
estdgio demonstravam que mesmo a disciplina de estagio curricular supervisionado, nédo

consegue manter com a escola um espaco coerente para a constituicdo de um espaco de
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aprendizagem, pois muitos sdo 0s desencontros na relacdo universidade-escola; a acéo
formativa na universidade ¢ compreendida como um processo desarticulado e fragmentado da
realidade da escola para o qual se formam os professores; a crise no cenario educacional das
escolas de educacdo bésica implica na motivacdo e atitude dos professores que recebem os
estagiarios o que influencia o processo formativo vivenciado pelo futuro professor naquele
espaco; a ideia de que a producdo de conhecimento ocorre na universidade e, portanto, as
formacdes continuadas promovidas no espaco da escola estdo focadas no que falta para os
professores e, ndo necessariamente, nos saberes que estes poderiam compartilhar.

As discussfes que apresentamos ao longo deste elemento temético configuram modos
de atuacdo especificos dos orientadores de estdgio, que evidenciam a complexidade da

atividade docente desempenhada por estes formadores.



285

CUSTOMIZANDO A PEDAGOGIA E§PECTFICA DE ORIENTADORES DE
ESTAGIO

Nossas palavras finais ndo poderiam deixar de considerar a analogia da costura.
Buscamos nesse campo semantico uma maneira de explicarmos o processo que vivenciamos
ao dar sentido e narrar o estudo. Customizamos a Pedagogia Especifica, buscando no campo
da Pedagogia Universitaria um olhar distinto para orientadores de estagio, professores
formadores de cursos de licenciatura e que, conforme evidenciamos ao longo do trabalho, nos
revelam uma forma distinta de atuacéo.

Nosso desafio, para além do ato da costura se deu em aprender, com agulha e linha,
fazer pontos distintos dos que conheciamos. Nesse sentido, a agulha é a forma como fizemos
a pesquisa e analisamos os textos de campo (as narrativas dos orientadores de estagio); a
linha, por sua vez, é composta pelas orientacdes tedricas, imbuidas de nossas formas de ver e
pensar 0 campo de pesquisa, constituindo interpretacOes narrativas; e a costura, efetivamente,
o0 capitulo de analise, é a forma como expressamos nossa compreensdo narratoldgica. Nao é
que ndo soubéssemos costurar, no entanto, queriamos uma costura que evidenciasse um novo
olhar para o que faziamos. Buscavamos algo distinto do que estavamos acostumados. Assim,
estivemos envolvidos na Pesquisa Narrativa e com ela constituimos um modo de pesquisar,
uma possibilidade que nos permitiu também por ela sermos constituidos.

A pedagogia universitaria, como campo de estudos, € polissémica e abarca discussdes
sobre conhecimentos pedagdgicos da Educacdo Superior (CUNHA, 2006). E, por isso, um
campo de investigagdo em constru¢cdo (BOLZAN e ISAIA, 2010), no qual os processos de
ensinar e aprender profissfes sdo analisados e compreendidos, possibilitando novos olhares
sobre a préatica docente desenvolvida e mobilizando transformac@es que qualifiguem agbes
pedagdgicas no ensino superior. Zabalza (2014) se refere a Pedagogia Universitaria como
campo de estudos que objetiva “definir os critérios e condigdes que um bom modelo de
formacao deve reunir (p. 90)”. Neste sentido, como campo de pesquisa, a pedagogia
universitaria abarca temas como processos formativos de professores, desenvolvimento
profissional docente, atuagdo destes profissionais, dindmicas de profissionalizacéo reforcando,
conforme aponta Cunha (2009, 2010), que € imperativa a necessidade da discussao da
pedagogia universitaria como campo cientifico.

Historicamente centrada na competéncia cientifica, a docéncia nas instituices de
educacdo superior tem sido problematizada. A construgdo da profissionalidade dos

professores da educacdo superior, enfocando as especificidades destes profissionais e



286

buscando constituir um campo sélido de pesquisa e producdo que aborde questdes implicadas
no fazer pedagdgico destes profissionais da educacdo (CUNHA, 2009), é um dos enfoques
destas problematizacgdes.

Nosso estudo, no campo da Pedagogia Universitaria, enfoca a constituicdo de um fazer
pedagogico que propusemos e identificamos, por meio das narrativas dos orientadores, como
Pedagogia Especifica decorrente da atividade docente desenvolvida nos cursos de
licenciatura.

Enfocamos, dessa forma, o estudo do estatuto da pedagogia implicada no ensino
docente de orientadores de estagio, contribuindo nos processos de desenvolvimento
profissional ao revelar elementos que a constituem. Assim, ao propormos compreender a
pedagogia propria a orientadores de estagio, reconheciamos desde nossa propria experiéncia a
importancia de tal investigacdo para a constituicdo de um estatuto pedagdgico préprio a estes
professores. No entanto, essa experiéncia investigativa somente fez-se possivel desde as
vivéncias profissionais formativas que nos foram narradas e com as quais compomos o relato
de pesquisa que apresentamos como produto do curso de doutoramento. Desvelamos modos

de atuacdo que exprimem a indagagéo da pedagogia®.

A indagacédo da pedagogia implica o questionamento e a transformacgdo das praticas
de ensino e aprendizagem, a disseminagdo e o escrutinio pdblico de conhecimento e
de experiéncias, e a constituicgho de comunidades (disciplinares ou
multidisciplinares) de professores que se dedicam a pedagogia como campo de
construcdo de conhecimento. Trata-se de fazer da pedagogia uma “propriedade
comunitaria” (SHULMAN, 2004), possibilitando o avanco da profissdo e conferindo
ao trabalho pedagdgico do professor uma maior relevancia social (SOARES e
VIEIRA, 2014, p. 169).

Ja evidenciamos pelos estudos realizados pelo GTFORMA que os curriculos de
formacdo inicial de professores sdo marcados preponderantemente pelos conhecimentos
especificos das areas de conhecimento (SCREMIN, 2014) e que mesmo com a insercdo das
horas de pratica como componente curricular para aproximar os estudantes dos processos de
aprender a docéncia, pouco reflexo vé-se nas condutas docentes. Desde esta perspectiva,
observamos que a pedagogia dos professores orientadores de estagio é marcada pela evidéncia
de uma formacéo inicial centrada nos conhecimentos advindos de um campo disciplinar
cientifico, ou seja, estes formadores se deparam com estudantes que compreendem e sabem o

conhecimento académico da sua area especifica, mas ndo conseguem atribuir-lhe sentido e

8 Assumimos indagacdo da pedagogia para abordar as discussées designadas por scholarship of teaching and
learning de Shulman e seus colegas pesquisadores da Fundacdo Carnegie para o Avango d Ensino. Essa
denominacdo fora utilizada anteriormente por Soares e Vieira (2014).
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[re]significa-lo para que possam ensina-lo em outro contexto de ensino. Neste sentido, nossa
pesquisa reforgou o fato de que € preciso, para alem das mudancas curriculares impostas pelas
politicas educacionais, que haja esforco coletivo e criativo na formacdo de futuros
professores, buscando o desenvolvimento do profissional desde os primeiros semestres dos
cursos de licenciatura. A formacéo inicial do professor das diferentes areas do conhecimento
ndo pode e nem deve ser pensada apenas nos estagios curriculares supervisionados. Essas
disciplinas configuram, conforme evidenciamos em nosso estudo, a partir das narrativas dos
orientadores, um significativo momento formativo para os futuros professores porque
experienciam a docéncia no contexto educacional, mas ndo podem ser responsabilizados pelos
diferentes conhecimentos profissionais. O conhecimento pedag6gico do contetdo ainda é
manifesto, de acordo com a pesquisa, como uma lacuna na formacéo inicial, assim como o
conhecimento do contexto educacional no qual os licenciados irdo atuar. Neste sentido, as
praticas como componente curricular tém influenciado na efetiva formacdo pedagdgica dos
futuros professores? Por que o estranhamento tdo explicito dos estagiarios, a partir da
narrativa dos orientadores, com relacdo a escola? Como construir, nos cursos de licenciatura e
por parte dos formadores destes cursos, uma estreita relagdo com a escola que efetive uma
identidade formativa profissional, desde o principio da formacdo inicial dos futuros
professores? Estas perguntas decorrem de nossa pesquisa e, ainda, nos mobilizam como
pesquisadores da formacéo de professores.

A secdo inicial de nossa tese, notas introdutorias, revela como nos constituimos
pesquisadoras. Mostramos como o Estagio Curricular Supervisionado e a Pedagogia
Universitaria se delineiam como caminho investigativo. Expressamos que na caminhada
investigativa que ja percorremos, estivemos voltadas a apreender as repercussdes das areas
especificas nos modos de atuacdo dos docentes e, desta forma, inicialmente, este foi nosso
principal objetivo, porém tendo como sujeitos os orientadores de estagio. A proposta inicial
de tese foi reconstruida no percurso investigativo, constituindo um modo de fazer Pesquisa
Narrativa. A Pesquisa Narrativa nos permite vislumbrar possibilidades, transformar e
construir proposicGes ao longo do processo. Desfazer nos de linhas antigas, buscar linhas
novas e com elas atribuir sentidos ao que ja conheciamos foi um movimento interessante
neste sentido. Desse percurso emerge a tese que se assenta na existéncia da Pedagogia
Especifica a orientadores de estagio.

Conforme evidenciamos ao longo do trabalho, identificamos nuances que caracterizam
campos especificos de conhecimento e influenciam o modo como os orientadores vao

constituindo sua pedagogia de orientacdo. Entretanto, em nossa pesquisa, ndo encontramos
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subsidios narrativos para elaborar compreensdes a respeito da especificidade de atuacdo dos
orientadores, configurada pelas &areas de conhecimento. Reconhecemos a existéncia de
culturas especificas a cada uma das areas de conhecimento, mas ndo as identificamos como
indicador significativo da pedagogia de orientagdo de estdgio, a partir das narrativas dos
colaboradores da pesquisa. Tal compreensdo sugere que, apesar das diferentes areas de
conhecimento e das culturas docentes estabelecidas, na orientacdo de estagio ha convergéncia
nos modos de atuacdo, 0 que possibilita sustentar a tese de uma Pedagogia Especifica de
Orientacdo de Estagio para as Licenciaturas.

O primeiro capitulo intitulado “(Re)conhecendo o pano de fundo”, demonstra a
necessidade de compreendermos o campo de pesquisa, em especial, a Pedagogia Universitaria
e Formacdo de Professores desde a atuacdo dos professores orientadores de estagio curricular
supervisionado. Demonstramos que 0 estagio curricular supervisionado é um importante
componente curricular para a formacéo de professores e, portanto, relevante campo de estudo
para a Pedagogia Universitaria. Destacamos que as particularidades do formador orientador, a
contextualizacdo epistemoldgica das areas especificas de conhecimento e o modo de
desenvolvimento da atividade de orientagédo, sdo possibilidades investigativas no campo da
Pedagogia Universitaria e atuacdo dos orientadores de estagio curricular supervisionado das
diferentes areas de conhecimento que formam professores.

O segundo capitulo intitulado “Costura tedrico-metodologica: pesquisa narrativa”
elucida o objetivo do trabalho “compreender de que modo a pedagogia especifica de estagio
curricular se constitui”, reconhecendo, a partir da narrativa, como os docentes se constituem
formadores orientadores; evidenciando as concepc¢des que permeiam a atividade de orientacdo
de estdgio e identificando aspectos que possam elucidar uma pedagogia especifica.
Apresentamos nossa pesquisa como narrativa, compreendendo que a partir da experiéncia,
vislumbramos nova percep¢do de sentido e relevancia para a pedagogia universitaria no que
diz respeito a docentes imbuidos da atividade de orientacdo de estagio. Evidenciamos o
processo de pesquisa, localizando a temética de investigacdo temporalmente, pessoal e
socialmente e espacialmente (CLANDININ e CONNELLY, 2015) e esclarecemos como
nossos propodsitos se transformaram ao longo da tridimensionalidade implicada no processo.
Esse capitulo apresenta trés secdes de extrema relevancia para o estudo: consideragdes
tedricas, consideracGes sobre texto de campo e consideracgdes analitico-interpretativas.

Na se¢do intitulada “orientagdes tedricas” explicitamos o papel que atribuimos a
teoria. Elucidamos como Shulman (1998) contribui teoricamente com o estudo ao afirmar que

as narrativas possibilitam compreender a constituicdo do professor e as especificidades da
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profissdo. Neste sentido, os estudos sobre conhecimento profissional do autor, em especial 0s
modelos por ele elaborados, base do conhecimento do ensino e processo de raciocinio
pedagdgico, guiaram nossa caminhada investigativa de compreensdo da constituicdo da
Pedagogia Especifica. Recuperamos, no entanto, que para este autor a pesquisa na area de
educacdo €, sobretudo, uma indagacdo paradigmatica maltipla (SHULMAN, 1989) passivel
de diferentes olhares. Com base nesta observacdo, destacamos que apesar de termos o0s
estudos de Lee Shulman como importante base tedrica, nosso relato de pesquisa se constituiu
também na tentativa de produzirmos didlogos com outros autores, dialogos interpretativos
com 0s quais compusemos nossa compreensdo narratoldgica a respeito do tema de pesquisa.

A se¢do que intitulamos “consideragdes sobre o texto de campo” evidenciou a
entrevista narrativa como instrumento de coleta das histdrias orais de 14 orientadores de
estagio, gravadas e transcritas, bem como documentos que nos auxiliaram a compor a
interpretacdo narrativa. Na tltima se¢do “consideragdes analiticas interpretativas” relatamos o
processo de analise, por meio da tematizacao, que possibilitou a sistematizacéo e discusséo de
temas entrelagados nas narrativas. Estas tematicas relevaram a necessidade de serem
exploradas narrativamente. Elementos tematicos foram alinhavados e compuseram as
dimensfes tematicas.

O terceiro capitulo “Costura de novos sentidos para as narrativas compartilhadas™ ¢ a
composicdo efetiva do processo de interpretacdo narrativa e compreensao narratologica que
realizamos. Este processo deu-se a partir das trés dimensdes teméticas — apropriacéo
narrativa, trajetorias docentes e modos de atuacdo especificos — e de seus elementos. As
narrativas compartilhadas pelos orientadores de estagio, representadas analogicamente pelos
retalnos narrativos (excerto e fragmentos narrativos), foram tramadas de modo que
representassem efetivamente a composi¢do da compreensdo narratologica.

A ilustracdo que segue busca explicitar que a pedagogia especifica de orientacdo de
estadgio é uma pedagogia constituida a partir das narrativas dos estagiarios, e se efetiva no
processo constante de constituicdo e desenvolvimento profissional que perpassa as trajetorias

docentes, e vai produzindo modos de atuacdo especificos.

Figura — 10: Dimens@es tematicas da Pedagogia Especifica de Orientacdo de Estagio
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Assim, entendemos que customizamos a Pedagogia Especifica de Orientadores de
Estagio ao centrarmos nossos olhares sobre a docéncia de formadores, que orientam futuros
professores em suas atividades de ensino e experimentacdo docente em outro contexto
educacional que ndo aquele no qual atuam. Propomo-nos a escutd-los, conceber uma
pedagogia. O modo como estes formadores compreendem o0s processos de ensinar e aprender
a docéncia decorre, portanto, da constituicdo de um modo particular e especifico de
compreensdo estes processos e €, a0 mesmo tempo, implicada por ela. Consideramos assim,
que a pesquisa ao enfocar os orientadores de estdgio, desvela uma pratica docente pouco
explorada e que pode, através de seu [reJconhecimento, orientar transformacdes e qualificar
acOes pedagogicas nos cursos de formacdo inicial de professores.

Neste sentido, as vozes dos orientadores evidenciam a consciéncia de uma base de
conhecimentos profissionais em desenvolvimento e a ser desenvolvida, no qual o
conhecimento pedag6gico do contetido € central, em especial, considerando a inser¢do do
discente na experimentacdo da docéncia. Apreendemos que os formadores, em maior ou
menor grau acreditam ser responsaveis pela orientacdo deste Gltimo conhecimento junto a

seus orientandos, tendo em vista que é indispensavel para a pratica docente. Nossa pesquisa,
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assim como as demais pesquisas que tivemos acesso, revela que a esséncia formativa dos
cursos de licenciatura segue centrada nos conhecimentos dos contetidos advindos das areas
especificas. Neste sentido, o estdgio como componente curricular obrigatério no qual o
licenciando entra em contato com a atividade de ensino na sala de aula da Educacéo Basica, €
cenario revelador das lacunas que esta fragmentagdo formativa produz. A mais significativa
nos parece a incapacidade ou dificuldade de adequacdo dos conhecimentos adquiridos a
escola.

Evidenciamos a existéncia da Pedagogia Especifica de orientadores de estagio, uma
atividade de orientacdo da aprendizagem docente pratica no contexto escolar que envolve
distintos conhecimentos (SHULMAN, 2005). Tal atividade esta circunscrita na identificacdo
do pouco ou inexiste processo de raciocinio pedagogico ao longo do curso que capacite o
futuro professor a elaborar o conhecimento pedagdgico do conteldo. Conforme discutimos ao
longo do estudo, este conhecimento € essencial para o professor, conferindo a capacidade de
acessar 0 processo de constituicdo do conhecimento cientifico académico e dar-lhe uma nova
compreensdo que permita a comunicagdo e compreensdo em contextos distintos daquele no
qual o aprendeu. Assim, o conhecimento pedagdgico do contetido estd implicado na atividade
de orientacdo de estagio, pois envolve a combinacdo dos conhecimentos advindos da area
especifica de formacédo e os pedagdgicos, levando em conta o contexto educacional no qual
desempenha a atividade de estagio.

A pedagogia especifica a orientadores de estagio, segundo demonstramos ao longo do
estudo se constitui na trama de trés dimensdes: apropriacdo narrativa, das trajetorias docentes
e modos de atuacdo especificos, que articuladas configuram um modo especifico de atuacdo
no campo da Pedagogia Universitaria. llustramos como compreendemos a articulagao das trés

dimensdes tematicas que constituem a pedagogia especifica a orientadores de estagio:

Figura - 11: Constituicdo da Pedagogia Especifica a Orientadores de Estagio
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Fonte: Autoras (2017)

As dimensdes tematicas na forma de elipses interligadas na figura representam o
processo continuo de customizagdo da pedagogia especifica de estagio. Apropriacdo narrativa,
trajetdrias docentes e modos de atuacdo especificos configuram as especificidades da
docéncia no estagio curricular supervisionado. Assim como na costura, a customizacao
docente nesta disciplina exige agdo criativa e motivadora do formador na interface da
educacdo superior e bésica.

A apropriacdo narrativa, expressa na primeira dimensdo tematica do estudo,
caracteriza um modo de atuacdo que esta assentado sobre a perspectiva do outro e de sua
narrativa. Nessa caracteristica, destacamos a imprevisibilidade da atuacdo e a capacidade de
mobilizacdo do orientador no sentido de construir proposicdes tedricas, didaticas e
pedagdgicas de orientacdo da aprendizagem docente. A narrativa constitui-se um aspecto
imprescindivel de materializacdo das experiéncias vivenciadas, dos processos de ensinar e
aprender que se desenvolvem tanto no espaco da universidade, quanto e, principalmente, na
escola. E a partir das narrativas e dos relatos que sdo orais ou escritos que os orientadores
conseguem apreender 0s movimentos do processo formativo de seus estudantes.

Assim, a narrativa constitui-se um valioso instrumento de ensino e aprendizagem
docente, ao passo que proporciona ao formador as impressfes que sdo manifestas,
contribuindo para a experimentacdo do processo de pesquisa do ser professor. A partir das

escritas narrativas que produzem registros do que foi vivido, significado e [re]significado pelo
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estagiario, o orientador organiza modos de atuacdo que marcam a especificidade da docéncia
na interlocug&o, direta ou indireta, com o contexto escolar.

As trajetorias docentes estdo fortemente entrelagadas com a apropriacdo narrativa. As
narrativas dos orientadores de estagio sdo entrecortadas pelas vivéncias que compdem suas
trajetorias formativas. Esta dimensdo tematica foi alinhavada a partir de cinco elementos
tematicos: a formacdao inicial, as memorias do estagio, a pos-graduacdo, as experiéncias
docentes prévias e pesquisa/extensdo/PIBID. Conforme evidenciamos, as trajetorias docentes
sdo marcadas pelos percursos formativos que delineiam escolhas, experiéncias, concepgoes e
constituem um modo particular de ser, compreender e atuar.

As trajetorias docentes dos orientadores de estdgio da UFSM revelam que a
licenciatura é considerada um momento formativo de relevancia, porque marcado pelo gosto e
busca pelos estudos no campo da educagdo. Para alguns este percurso é mais centrado no
ensino do conteudo da area especifica de formacdo; para outros, a oportunidade de ampliar a
compreensdo dos conhecimentos profissionais, com énfase nos pedagogicos gerais. Para
alguns, a licenciatura ndo é a primeira opcao de carreira profissional, ainda assim, 0 processo
de formacdo inicial é marcado pela busca da compreensdo dos processos de ensinar e
aprender que passam a constitui-lo profissional. As memdrias de estagio revelam que este
componente curricular € de extrema relevancia para o processo formativo dos formadores,
marcado por boas e nem tdo boas experiéncias, mas que foram resignificadas e lhe servem
como pardmetro para atuagdo docente como orientadores. Muitos recorrem a narrativa das
experiéncias que tiveram como instrumento de ensino para mobilizar, exemplificar ou refletir
sobre a atividade de aprendizagem docentes dos estagiarios. As opgdes cientificas académicas
da grande maioria dos orientadores séo pela educagdo, no entanto, a preocupagdo com 0
conhecimento da area especifica também é significativo. Neste sentido, alguns orientadores
narraram a importancia dos estudos no campo disciplinar especifico aliado a educacdo para
comporem os conhecimentos que acreditam sustentar a atuacdo docente na disciplina de
estagio.

As experiéncias docentes prévias sdo consideradas uma fonte importante de
conhecimento profissional para a atividade de orientacdo de estagios. Muitos creditam a estas
experiéncias a condicdo qualitativa de suas orientacbes e a possibilidade de promover
reflexdes significativas que, provavelmente, ndo seriam possiveis sem esta vivéncia anterior.
Para finalizar as consideragOes a respeito das trajetorias docentes, sinalizamos que o nimero
de orientadores que atuam também como coordenadores do PIBID ou colaboradores chama a

atencdo. Tal envolvimento € justificado pelo interesse na escola como espaco significativo de
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aprendizagem, tanto para os estudantes/estagiarios quanto para si proprios e professores
regentes. Neste sentido vislumbramos o PIBID como um elo importante de interlocu¢cdo com
0 espaco escolar que qualifica o estagio. Os orientadores reconhecem as atividades de
pesquisa e extensdo como atualizadoras e importantes para a formagdo profissional. Uma
parte significativa demonstra estar engajada com projetos que envolvem aspectos
pedagdgicos. Assim, das consideragdes tecidas sobre as trajetorias, destacam-se 0S percursos
voltados para o campo educacional das areas especificas e a quase unanime presenca das
experiéncias prévias, tanto na Educacao Superior, quanto na Educacdo Basica.

Tramando a ultima dimensdo tematica que trata dos modos de atuacdo especifica,
identificamos aspectos que nos auxiliam a compreender como a Pedagogia Especifica se
configura a partir da contextualizacdo documental, da especificidade da disciplina, das
concepgdes docentes e dos desafios pedagdgicos.

A contextualizacdo documental, que apresentamos em nosso trabalho, revela que ha
por parte dos cursos de licenciatura da IES certa desconsideracao “velada” com relagdao aos
conhecimentos pedagdgicos e o estagio no curriculo. Identificamos, por exemplo, casos em
que o estagio estd somado as horas pedagdgicas dos cursos, cursos que nao apresentam horas
tedricas de estagio previstas, acarretando aos orientadores desafios que exigem posturas e
atuacdes especificas. Observamos a ideia do estagio como aplicacdo da teoria, reforcando a
equivocada biparticdo dos conhecimentos, em que as disciplinas de cunho cientifico-
académicas sdo consideradas teoria e as de cunho pedagogico, pratica, estdo presentes em
muitos dos PPCs dos curso de licenciatura da UFSM. A especificidade da disciplina, como
segundo elemento tematico, esclarece porque precisamos teorizar e tornar publica a atuagédo
dos orientadores de estagio. Além do campo de estdgio como espaco de ensino e
aprendizagem de atuagcdo do orientador, os esfor¢cos empreendidos pelos formadores no
sentido de organizacao tanto da disciplina como de questdes institucionais é uma importante
esfera a ser considerada. No entanto, destacamos que € o carater afetivo, do estreitamento dos
lagos interpessoais, que é ressaltado coma mais énfase nas narrativas. Os orientadores nos
falam sobre os sentimentos implicados no processo de constituicdo identitaria dos estagiarios,
revelando a satisfacdo de acompanhéa-los neste processo.

As concepc¢des docentes, por sua vez, revelam que ha um distanciamento significativo
entre o que estes professores formadores gostariam efetivamente e o que de fato conseguem
fazer. Apresentam uma forma especifica de compreender os processos de ensinar e aprender
nos cursos de licenciatura, assentada na interlocucdo tedrica e pratica entre os sujeitos

implicados no processo e espacos educacionais. O processo de formacdo € compreendido
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como processo continuo e individualizado. Acreditam que o desenvolvimento do processo de
raciocinio do contetdo deveria ser promovido ao longo do curso, mas se deparam com a
necessidade de promover a construcdo do conhecimento pedagdgico do contetdo no estagio.
Este descompasso entre o que compreendem ser necessario aos estagiarios e o diagnostico de
que estes nem sempre realizaram tais compreensdes fazem com que mobilizem na sala de aula
situacbes que promovam a exemplificacdo do conhecimento pedagdgico conteddo para a
Educacdo Baésica, reconhecendo que esse processo ndo pode ser atribuido unicamente ao
estagiario. A experimentacdo da docéncia no estagio nem sempre é compreendida como
efetivamente proveitosa e significativa para o0s estagiarios, pois implicada pelos
atravessamentos pessoais, institucionais, contextuais, temporais que circunscrevem as praticas
educativas na escola e na universidade.

Por sua vez, os desafios pedagdgicos que sdo relatados pelos orientadores sdo
reveladores da complexidade de sua pedagogia. A falta de articulagdo entre conhecimentos
pedagdgicos e especificos ao longo do curso resulta em prejuizos significativos para na
insercdo no espacgo escolar, uma vez que 0s estagiarios demonstrem a incapacidade de
articulacdo dos mesmos, conforme ja mencionamos. O sentimento de isolamento pedagdgico
vivenciado por parte significativa dos orientadores que, mesmo pertencentes a0 mesmo
departamento didatico, relatam ndo encontrar espaco e tempo para dialogar sobre o0 modo de
atuacdo que reconhecem especifico.

Permitimo-nos retomar os objetivos especificos de nossa pesquisa para elaborarmos
algumas consideracgdes possiveis:

- Reconhecer, a partir da narrativa, como os docentes se constituem formadores orientadores

As narrativas dos formadores orientadores de estdgio nos permitiram reconhecer as
vivéncias que compdem as trajetdrias formativas destes professores. As trajetdrias docentes
sdo individuais, mas possibilitaram reconhecer alguns elementos que demarcam a constituicdo
dos orientadores de estagio nas licenciaturas. A realizacdo do curso de licenciatura na area
especifica de conhecimento na qual atuam como orientadores é o percurso da grande maioria
deles. As narrativas dos orientadores evidenciam que a formacdo inicial acabou, por motivos
adversos, despertando o gosto pelas leituras e atividades no campo da Educagédo, no qual o
estagio curricular supervisionado é destacado pela relevancia formativa, servindo, inclusive,
de parametro para a atividade docente que exercem. As atividades de pesquisa e extensdo, no
campo da Educacdo, estdo, para a grande maioria, vinculadas também a area especifica de
conhecimento para a qual formam futuros professores, desvelando que estas atividades

docentes estdo atreladas a docéncia e repercutem qualitativamente nos modos de atuacdo por
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eles construidos. Numero consideravel dos orientadores, ou coordena o PIBID, ou mantém
com o coordenador um trabalho colaborativo, manifestando a relevancia desta atividade para
a formacdo inicial e continuada de professores, ao passo que possibilita uma maior
interlocucdo da universidade com a escola. As experiéncias docentes prévias a docéncia na
UFSM e a orientacdo de estagio curricular supervisionado, tanto em institui¢ces de Educacédo
Basica quanto Superior, sdo outra marca significativa da constituicdo dos formadores
orientadores.
- Evidenciar as concepcdes de docéncia que permeiam a atividade de orientacdo de estégio.

Na dimensdo tematica que denominamos modos de atuacdo especificos, encontramos
os elementos que nos auxiliaram a evidenciar as concepcdes docentes imbricadas na
pedagogia especifica de orientadores de estagio. Sinalizamos que a pedagogia especifica é
composta por modos de atuagdo especificos, na medida em que percebemos que 0s cursos de
licenciatura ainda estdo marcados pela supervalorizacdo dos conhecimentos advindos da area
especifica, sem que haja uma preocupacdo igualitaria com os conhecimentos pedagdgicos.
Nesse sentido, as narrativas dos orientadores de estagios das licenciaturas nos permitiram
evidenciar que hd uma desconsideracdo velada com rela¢do aos conhecimentos pedagogicos e
0 estagio nos curriculos e nas praticas docentes. Conforme reconhecemos anteriormente,
reiteramos que ndo conseguimos identificar, a partir dos textos de campo que compuseram
nossa pesquisa, elementos caracterizadores das culturas das diferentes areas de conhecimento
e da repercussdo desta na pedagogia dos orientadores. Aventamos que haja influéncia, mas
ndo tivemos condic¢des de identifica-la, tendo em vista o narrar daqueles que entendem tal
situacdo como uma lacuna formativa. Nesse sentido, compreendemos que as concepgoes
estejam entrelagcadas com as trajetorias docentes, tramadas por cada um dos docentes, e nelas
se refletem. Com isso, um estudo narrativo com docentes responsaveis por disciplinas de
cunho especifico da area, docente orientador de estagio e alunos do respectivo curso, poderia
revelar elementos que permitissem afirmar que a area especifica repercute no modo de
atuacdo do orientador a ponto de configura-la? Seria possivel entdo afirmar a existéncia de
tantas pedagogias especificas de orientacdo de estagio quantas areas de conhecimento? Estes
guestionamentos nos permitem reafirmar que a pesquisa em Educacdo, muito mais do que
respostas, cria novas indagacoes.

Para os orientadores de estagio, a disciplina deve ser espago de ensino e aprendizagem
docente permeado pelos lacos interpessoais que essa atividade exige. A proposito, mostramos
ao longo da pesquisa, como a dimensdo pessoal da docéncia demarca a atuacdo dos

orientadores de estagio. A especificidade da disciplina é justificada na relagdo que precisa
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estabelecer-se entre os conhecimentos produzidos nas instituicdes e pelas pessoas envolvidas
na atividade de estagio. Os desafios pedagogicos permeiam a atividade de orientacdo de
estagio, revelando concepgbes docentes que admitem o distanciamento significativo entre o
que estes professores formadores gostariam efetivamente e o que de fato realizam, pois
compreendem, a partir da prépria préatica, as especificidades dos processos de aprender e
ensinar que constroem com seus alunos na interlocu¢cdo com espagos, tempos e pessoas da
escola.

- Identificar aspectos que possam elucidar uma pedagogia especifica.

As discussdes que propomos nesta pesquisa apresentaram distintos aspectos que
elucidam a Pedagogia Especifica de orientacdo de estagio. Reafirmamos que nenhuma das
dimensGes pode ser compreendida separadamente, por isso, a elucidacdo do modo de atuagédo
especifica dos orientadores de estigio é a trama da apropriacdo narrativa, das trajetorias
docentes e dos modos de atuacdo especifica, mas € na apropriacdo narrativa que encontramos
efetivamente argumentos para embasar nossa pesquisa narrativa. As narrativas dos
formadores colaboradores nos possibilitaram sustentar a tese de uma pedagogia especifica,
caracterizada de modo muito significativo pela escuta cuidadosa do outro, que retrata ao
narrar as experiéncias vivenciadas e, com o orientador, as [re]significa. A partir desta
dindmica narrativa realizada na atividade de estagio, o orientador encontra subsidios para
constituir o processo de orientacdo da aprendizagem docente, 0 que nos permitiu identificar a
narrativa como instrumento de ensino e aprendizagem docente.

Assumimos que nosso trabalho ndo esgota os elementos que compdem esta pedagogia
especifica, mas desvelamos importantes indicadores que permitem atribuir a docéncia
superior nas disciplinas de estagio curricular supervisionado atencdo por parte da Pedagogia
Universitaria como campo de estudos, compreendendo o modo como a pedagogia especifica
de estagio curricular supervisionado se constitui. Conjecturamos que pesquisas que tenham
como instrumento de investigacdo observacdes participativas e dialogos compartilhados com
0s estagiarios poderiam relevar outros aspectos, enriquecendo as proposi¢fes que fizemos ao
longo do nosso trabalho. Revelamos que as dimensdes atribuem caracteristicas ao modo de
atuacdo especifica de formadores orientadores de estagio e moldam as praticas pedagdgicas
por eles desenvolvidas na formacdo inicial de futuros professores.

Assim, unidas pela costura possibilitada pela intepretacdo e compreensdo narratologica
que propusemos ao longo do trabalho, as dimens@es e seus elementos tematicos compdem
uma forma particular de fazer pedagdgico que constitui uma colcha consistente, mas ao

mesmo tempo passivel de customizacdo. A pedagogia especifica atribuida aos orientadores de
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estadgio esta, especialmente, assentada na caracteristica fundamentalmente narrativa que
proporciona que o0 orientador, através da narrativa do outro, compreenda um espacgo
educacional distinto daquele no qual atua. Mesmo quando os formadores orientadores tiveram
trajetorias marcadas pela experiéncia prévia no espaco escolar, evidenciada na dimensao
tematica trajetérias docentes, € por meio da narrativa do estagiario que a compreensdao do
cotidiano da escola é absorvida. Para muitos orientadores, esta ndo é a uUnica forma de
apropriar-se das vivéncias no contexto escolar, pois consideram que a escola é também seu
espaco de atuacgéo profissional, conforme evidenciamos nas concepgdes docentes, mas ainda
assim a narrativa € importante e significativa para a atuacao docente. A narrativa aqui se
configura um importante instrumento de ensino e pesquisa para a constituicdo de uma
pedagogia pouco enfatizada e que cremos ter possibilitado através da pesquisa narrativa a

possibilidade de constituir, problematizar, refletir, transformar e socializar a préatica docente.
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APENDICE A - MATRIZ DA ENTREVISTA NARRATIVA

MATRIZ DA ENTREVISTA NARRATIVA

OBJETIVO GERAL:

Compreender de que modo a pedagogia especifica de estagio curricular supervisionado se constitui.

OBJETIVOS -
ESPECIFICOS INDICADORES DESDOBRAMENTOS POSSIVEIS

Reconhecer, a

Formagcdo inicial (memorias
do estagio)

Vocé cursou uma licenciatura. Poderiamos comegar a entrevista
pensando um pouco sobre como foi seu estagio na graduacéo e que
significou para sua formagdo. Que memorias vocé tem do estagio, do
orientador, da escola, dos alunos?

partir da narrativa,
como os docentes
se constituem
formadores
orientadores.

Experiéncia no contexto da
escola

Com relagéo a escola, quais 0s espagos/tempos que vocé tem ou teve
neste contexto educativo? Que papel desempenham na formacdo de
novos professores, professores atuantes nas escolas e para Voce,
como professor universitario?

Pés-graduacédo

Vocé entrou na instituicio mediante concurso publico, que
caminho/trajetéria vocé fez até atuar como orientador de estadgio em
uma licenciatura? Sua p6s-graduacdo influenciou?

Identificar aspectos

Entrada na docéncia
universitaria

Especificidade da atividade
de orientacéo de estagio

Conte um pouco sobre teus primeiros anos na docéncia e como
desenvolveu seu trabalho como orientador.

Especificamente sobre a orientacdo de estagio, acredita que esta
disciplina tem particularidades que acabam configurando um modo
de ser docente ou estas particularidades néo interferem.

que possam
elucidar uma
pedagogia

Conhecimentos que
ancoram a atuagdo como
orientador de estagio

Que conhecimentos acredita que precisam ser mobilizados por vocé
na orientacdo de estagio? O que constitui vocé um orientador de
estagio?

especifica.

Que lugar o Estagio ocupa
no curriculo e na relagéo
com as outras
disciplinas/professores

Como percebe o estdgio hoje na licenciatura, na formacdo de
professores, no curriculo e na relacdo com os demais professores que
atuam no curso?

Articulacéo entre
conhecimento especifico da
area e conhecimento
pedagbgico

Posicéo frente a ementa da
disciplina

O estagio tem sido compreendido como articulador do conhecimento
especifico da area e pedagogico, como se da esta relagdo? Poderias
falar um pouco do seu trabalho neste sentido.

Sobre a ementa da disciplina que lecionas (estagio): Acreditas que
ela traduz a necessidade de formagdo de novos professores para a
Educacdo Bésica?

Desafios e dificuldades na
orientacdo

Poderia comentar quais sdo, a seu ver, 0s maiores desafios na
orientacdo de estagio? (escola, conhecimento da &rea especifica,
pedagogica, instituicOes, relacdes interpessoais, estagiario, professor
da escola...).

Evidenciar as
concepcoes de
docéncia que
permeiam a

Papel formativo do estagio
curricular supervisionado na
licenciatura

Que papel formativo tem o estagio (todas as disciplinas de estagio),
na atual configuracdo, na formagdo de novos professores para
Educacdo Basica?

atividade de
orientacdo de
estagio.

Conhecimentos necessarios
ao estudante de licenciatura
em situacdo estagio

Que conhecimentos o estagiario precisa ter desenvolvido e
desenvolver ao longo do estagio?

Conhecimentos essenciais
ao futuro professor

Quais conhecimentos constituem o professor hoje?

Relacéo interpessoal no
processo formativo de
futuros professores

Como é a relagdo entre estagiario e orientador?




310

APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAOQ

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do estudo: Narrativas de orientadores de estagio nas licenciaturas: pedagogia
diferenciada a partir das areas do conhecimento

Pesquisadora responsavel: Silvia Maria de Aguiar [saia

Autora: Luana Rosalie Stahl

Instituigdo/Departamento: Universidade Federal de Santa Maria/Tundamentos da Educagéo -
FUE

Telefone: (55) 32208023 (55) 84070553

Enderego postal completo: Rua das Camélias, 175, Bairro Patronato, Santa Maria, RS, CEP:
97020120.

Local da coleta de dados: Universidade Federal de Santa Maria

Eu, Silvia Maria de Aguiar Isaia, responsavel pela pesquisa ¢ Luana Rosalie Stahl,
doutoranda e autora do estudo intitulado “Narrativas de orientadores de estdgio nas
licenciaturas: pedagogia diferenciada a partir das areas do conhecimento™ o convidamos a
participar como voluntario deste nosso estudo. Este projeto tem como contexto de
investigagdo os Cursos de Licenciatura da Universidade Federal de Santa Maria e como
colaboradores os professores orientadores de estdgio curricular supervisionado.

Consideramos a sua colaboragdo essencial para a construgéo de nosso estudo, por isso
esclarecemos de forma detalhada e livre de qualquer tipo de constrangimento ou coer¢éo que
a pesquisa tem como objetivo geral compreender como os orientadores de estagio vdo se
produzindo (ou sdo produzidos) e quais as influéncias das areas especificas no modo como
desenvolvem sua orientagdo. Os objetivos especificos desta pesquisa caracterizam-se em:
reconhecer como os docentes orientadores aprendem a ensinar a ser professor; identificar

indicadores que possam elucidar os movimentos de produgéo da pedagogia na sua relagdo
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com as areas especificas do conhecimento e evidenciar as concepcdes de docéncia que
permeiam a dindmica de oricntagdo de estagio.

A justificativa para a relevancia desta investigagdo e interesse pela pedagogia
universitaria dos professores orientadores de estigio déd-se pelas evidéncias de que, apesar do
nimero de pesquisas, enlocando o estagio supervisionado, a especificidade deste trabalho
docente é pouco explorada, em especial, no que se refere a possivel influéncia das diferentes
areas do conhecimento.

A opgdo metodologica ¢ qualitativa ¢ implica analise documental ¢ investigagio
narrativa. Os professores que aceitarem, voluntariamente, participar participario de uma
entrevista narrativa semiestruluradas que serd gravada e transcrita na integra. A realizagdo da
entrevista narrativa dar-se-a na UFSM, sera previamente agendada, ¢ a sala do Grupo de
Pesquisa GTFORMA (sala 3282, Prédio 16, UFSM) ficara a disposi¢do. Apds tal
procedimento, os participantes terdo acesso a transcrigdo, podendo complementar ou retirar
partes da narrativa. Em termos de interpretagdo analitica das narrativas dos professores,
escolhemos o método de andlise textual discursiva.

Tendo em vista que o presente estudo insere-se no contexto das pesquisas realizadas
com seres humanos, sinalizamos nosso comprometimento com os dados coletados e com
aspectos €ticos gerais implicados. A presente pesquisa ndo coloca em risco a vida de seus
participantes e ndo tem caréter de provocar danos morais, psicologicos ou fisicos. No entanto,
o envolvimento diante das questdes apresentadas poderd suscitar diferentes emogdes, de
acordo com a significagfio de seu contelido para cada sujeito, o que estard sendo acompanhado
cm um nivel reflexivo ¢ dialogico. As pesquisadoras se comprometem a observar
sensivelmente manifestagdes emotivas. Por outro lado, consideramos que os benelicios sdo
relevantes, em nivel pessoal, por oportunizar momentos de reflexfio e institucionais, por
envolver a busca de qualidade para os cursos de licenciatura ao conhecermos a complexidade
da relacdo entre conhecimentos especificos e o trabalho desenvolvido pelos orientadores de
cstagio.

Os dados coletados, depois de organizados ¢ analisados, poderfio ser divulgados ¢
publicados, contudo, mantendo o anonimato da sua pessoa. Lsclarecemos que ndo havera
despesas com a sua participagéio na pesquisa, assim sendo, séo sera necessario nenhum tipo de
pagamento. Tanto o arquivo digital que corresponde a gravagio de dudio, quanto a transcri¢do
da entrevista narrativa, ficardio sob guarda dos pesquisadores por um periodo de 5 anos apds o
término da pesquisa.
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Vocé tem, desde agora, assegurado o direito de: receber resposta para todas as diividas e
perguntas que descjar fazer acerca de assuntos referentes ao desenvolvimento desta pesquisa;
retirar seu consentimento, a qualquer momento, e deixar de participar do estudo sem
constrangimento e sem sofrer nenhum tipo de represalia; ter a sua identidade preservada em
todos os momentos da pesquisa. Este documento foi claborado em duas vias, uma ficara em
sua posse € outra, conosco. Para quaisquer esclarecimentos estdo & disposi¢do o e-mail da

autora do projeto luanastahl@gmail.com, bem como os telefones (55) 33071682 e (55)

84070553. A sala de trabalho das pesquisadoras (autora ¢ responsavel) fica & Avenida
Roraima, 1000 — Prédio 16 - 2° andar- Sala 3282.

Autorizacfo

Eu, , apos a leitura

deste documento e ter tido a oportunidade de conversar com o pesquisador responsavel, para
esclarecer todas as minhas dividas, estou suficientemente informado, ficando claro para que
minha participagdo € voluntaria e que posso retirar este consentimento a qualquer momento
sem penalidades ou perda de qualquer beneficio. Estou ciente também dos objetivos da
pesquisa, dos procedimentos aos quais serei submetido, dos possiveis danos ou riscos deles
provenientes e da garantia de confidencialidade, bem como de esclarecimentos sempre que
desejar. Diante do exposto ¢ de espontinea vontade, expresso minha concordincia em
participar deste estudo.
ta Maria, de de

A]/M('&%Cr}onsavel pela pesquisa

Poona £ bl

Assinatura da autora do projeto

Assinatura do participante
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APENDICE C - QUADRO 2: EMENTAS DAS DISCIPLINAS DE ECS - CURSO DE
LICENCIATURA PEDAGOGIA DIURNO

MEN 1182 Estagio Supervisionado em Educacéo Infantil — 8° semestre

Objetivo Realizar a pratica de ensino sob forma de estagio supervisionado, na Educagdo
Infantil, estabelecendo a relacdo teoria e préatica social como efetivacdo do
processo de ensino-aprendizagem.

Programa Unidade 1 - Elaboracdo do projeto de acdo educativa: definicdo e insercdo no
campo de estagio, do grupo-turma e do tempo e espaco educativo.

Unidade 2 — Acdo pedagogica supervisionada: efetivagdo do projeto de agdo
pedagdgico e registro do trabalho educativo.

Unidade 3 — Avaliacdo da acdo pedagogica: elaboragdo colaborativa do
aproveitamento académico-pedagogico e registro final.

Bibliografia 5 bibliografias basicas e 4 bibliografias complementares.
MEN 1184 Estagio Supervisionado nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental — 8° semestre
Objetivo Realizar a pratica de ensino sob forma de estagio supervisionado, nos Anos

Iniciais, estabelecendo a relagdo teoria e pratica social como efetivacdo do
processo de ensino-aprendizagem.

Programa Igual ao programa da outra disciplina.

Bibliografia Bibliografia igual nas duas disciplinas.

Fonte: Autoras (de acordo com PPC Licenciatura em Pedagogia - Diurno). Sistematizado em 2016.
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APENDICE D - QUADRO 3: EMENTAS DAS DISCIPLINAS DE ECS - CURSO DE

LICENCIATURA EM CIENCIAS SOCIAIS

MEN 1202 Estagio Curricular Supervisionado A (5° semestre)

Obijetivo Reconhecer e problematizar o potencial ensino de ciéncias sociais em espacos
nao escolares, com especial énfase no terceiro setor.

Programa Unidade 1 - O cotidiano das ciéncias sociais em todas as suas dimensdes: o
ensino e a construgdo do conhecimento; como ensinar: um desafio ou muitos
desafios e os ambientes educacionais.

Unidade 2 - Possibilidades de ensino de sociologia em espacos ndo
formais: educacédo popular e educacdo ndo formal e a expansdo do terceiro setor.

Bibliografia 3 bibliografias bésicas e 7 bibliografias complementares.

MEN 1203 Estagio Curricular Supervisionado B (6° semestre)

Obijetivo Observar, analisar e sistematizar a escola e a sala de aula em seus diferentes
ambitos. Realizar pesquisa com alunos, docentes e gestores escolares acerca da
estruturagdo e rotina da escola.

Programa Unidade 1 - Situagdo da disciplina sociologia no contexto do ensino médio, suas
dificuldades e desafios: identificacdo da oferta da disciplina de sociologia no
ensino médio e historia da disciplina de sociologia escolar; reflexes sobre a
situacdo da escola contemporanea e o sentido do ensino médio e identificacdo da
oferta da disciplina na unidade escolar escolhida para observagéo.

Unidade 2 — Analise e diagnostico da escola escolhida para observagdo:
conselho escolar; superviséo e orientacao.

Bibliografia 3 bibliografias basicas e 3 bibliografias complementares.

MEN 1204 Estagio Curricular Supervisionado C (7° semestre)

Obijetivo Compreender as aulas e elaborar material para aulas de Sociologia no Ensino
Meédio, considerando a utilizacdo de diferentes artefatos como masica, teatro,
video, literatura. Planejar e realizar oficinas para as aulas Sociologia no Ensino
Médio e elaborar Projeto de Estagio 1V.

Programa Unidade 1 - Plano de ensino de sociologia: adequacdo do plano ao projeto
politico pedagdgico de escola e planejamento das atividades de sociologia,
articulada com as demais disciplinas da grande area de ciéncias humanas e
sociais ofertadas no ensino médio;

Unidade 2 - Plano de aula de sociologia: elaboragdo de material didatico como
forma alternativa e criativa para aula de sociologia.

Unidade 3 — Elaboracédo preliminar do projeto de estagio IV para sociologia:
diagnostico da turma identificada para realizacdo do estagio IV e sistematizacéo
do projeto de docéncia.

Bibliografia 3 bibliografias basicas e 4 bibliografias complementares.

MEN 1205 Estagio Curricular Supervisionado D (8° semestre)

Objetivo Realizar docéncia na disciplina de sociologia em escolas de ensino médio
contempladas pelos convénios entre UFSM e 82 CRE.

Programa Unidade 1 — Planejamento das aulas de sociologia: materiais didaticos para
docéncia em sociologia no ensino médio e instrumentos de avaliagdo para
docéncia em sociologia no ensino médio.

Unidade 2 - Docéncia em sociologia no ensino médio: intervencdo
supervisionada em sala de aula e participacdo nas atividades administrativas da
rotina pedagdgica da escola.

Bibliografia 3 bibliografias bésicas e 4 bibliografias complementares.

Fonte: Autoras (de acordo com PPC Licenciatura em Ciéncias Sociais). Sistematizado em 2016.
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APENDICE E - QUADRO 4: EMENTAS DAS DISCIPLINAS DE ECS - CURSO DE

LICENCIATURA EM FILOSOFIA

MEN 1090 Estagio Curricular Supervisionado | (7° semestre)

Objetivo

Conhecer a realidade da comunidade onde os alunos da escola vivem e a
realidade escolar onde aprendem através da observacdo e observacdo
participante. Elaborar um relatorio da observacao sobre a realidade. Elaborar um
plano de ensino para a efetiva docéncia na escola média.

Programa

Unidade | — Inser¢cdo na comunidade de ensino: observando a comunidade
escolar;: preparar instrumentos para a observacdo: métodos de observacao;
observar a comunidade escolar; observar as aulas e o aprendizado de filosofia.
Descrevendo a comunidade e o ensino de filosofia nas escolas: elaboracdo de
relatorio de observagdo.

Unidade Il — Organizacdo das atividades curriculares: planejamento de ensino.

Bibliografia

Ha 11 bibliografias indicadas, no entanto, apenas 3 envolvem diretamente o
ensino de filosofia.

MEN 1091 Estagio Curricular Supervisionado |1 (8° semestre)

Objetivo

Realizar da docéncia em filosofia com apoio do professor da escola e orientagdo
do professor da UFSM. Elaborar o relatério final de regéncia de classe em
filosofia.

Programa

Unidade | — Regéncia de Classe.
Unidade Il — Elaboracdo de relatério final.

Bibliografia

A bibliografia desta disciplina € igual a outra.

Fonte: Autoras (de acordo com PPC Licenciatura em Filosofia). Sistematizado em 2016.
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APENDICE F - QUADRO 5: EMENTAS DAS DISCIPLINAS DE ECS - CURSO DE
LICENCIATURA EM BIOLOGIA

(continua)

MEN 1146 Estagio Curricular Supervisionado das Ciéncias Biol6gicas no Ensino Fundamental |
(5° semestre)

Objetivo Observar e analisar a estrutura e o funcionamento da instituicdo de ensino
fundamental, bem como a dinamica da sala de aula. Elaborar e desenvolver o
projeto de estagio na escola de ensino fundamental. Planejar, executar e avaliar
atividades de Ciéncias Bioldgicas na escola de ensino fundamental.

Programa Unidade 1 - Organizacdo das Atividades de Observacdo: Elaboracdo dos
instrumentos de observacdo. Fichas de observagdo. Questionarios e entrevistas.
Unidade 2 - Insercdo na Realidade da Escola de Ensino Fundamental:
Observagdes participadas de situacfes de ensino-aprendizagem de Ciéncias
Bioldgicas. Da estrutura e do funcionamento da escola de ensino fundamental.
Dos planejamentos escolares. Da dindmica da sala de aula.

Unidade 3 - Elaboragao e Execucdo do Projeto de Estagio na Escola de Ensino
Fundamental: Elaboragdo do projeto de estagio (Planejamento das atividades de
Ciéncias Bioldgicas no ensino fundamental e Discussdo dos planejamentos
elaborados) Execucdo do projeto (Regéncia de classe e Atividades
complementares) e Avaliagéo do projeto (Avaliacdo do professor supervisor do
estagio, Avaliagdo do aluno estagiério e Avaliacdo da escola - professor tutor e
alunos da turma de estéagio).

Unidade 4 - Elaboragdo e Apresentacdo do Relatério de Observacdo e Atuagio
na Escola de Ensino Fundamental: Anélise avaliativa da pratica pedagdgica
realizada e Apresentacdo do relatério.

Bibliografia 5 bibliografias, 4 basicas que versam sobre formacao de professores e curriculo
das ciéncias e da biologias e uma bibliografia complementar sobre formac&o de
professores.

MEN 1147 Estagio Curricular Supervisionado das Ciéncias Biologicas no Ensino Fundamental 11
(6° semestre)

Obijetivo Desenvolver e executar atividades de ensino de Ciéncias Bioldgicas nas escolas
de ensino fundamental, que possibilitem aplicacbes de conhecimentos, a
formacao de atitudes e o desenvolvimento de habilidades necessarias a pratica
profissional. Planejar, executar e avaliar atividades de Ciéncias Bioldgicas na
escola de ensino fundamental.

Programa Unidade 1 - Organizacdo das Atividades de Estagio: Elaboracdo do
planejamento das atividades de estagio e apresentacdo e discussdo do
planejamento elaborado.

Unidade 2 - Insercdo na Comunidade Escolar de Ensino Fundamental:
Observacdo e andlise (do campo de estagio e de seu papel nos curriculos
escolares e das interacdes na sala de aula).

Unidade 3 - Docéncia em Ciéncias Bioldgicas no Ensino Fundamental:
Regéncia de classe (Planejamento de ensino e Execucdo e avaliagdo), Atividades
complementares e Entrevistas.

Unidade 4 - Avaliagdo do Estagio Curricular Supervisionado de Ciéncias
Bioldgicas na Escola de Ensino Fundamental: Avaliagdo do professor
supervisor, Avaliacdo da escola (do professor tutor e dos alunos da turma),
Avaliacao do aluno estagiario e Apresentagdo do relatorio final.

Bibliografia Sdo apresentadas 5 bibliografias basicas e 1 complementar. Destas, 4 estdo
diretamente vinculadas ao ensino e formacao.

MEN 1148 Estagio Curricular Supervisionado das Ciéncias Biol6gicas no Ensino Médio | (7° semestre)

Objetivo Iguais & MEN 1146, no entanto no contexto do ensino médio e na biologia
(nomenclatura especifica).
Programa Iguais & MEN 1146, no entanto no contexto do ensino médio e na biologia

(nomenclatura especifica). Na Unidade 2, insere-se a analise avaliativa (de
estrutura e funcionamento da escola de ensino médio, dos planejamentos
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(concluséo)

escolares e da dindmica de sala de aula).

Bibliografia 9 obras estéo listadas, 6 como bésicas e 3 como complementares. As tematicas, a
julgar pelo titulo, enfocam a formacdo do professor, um sobre curriculo e um
sobre estratégias de ensino-aprendizagem.

CCB 1000 Estagio Curricular Supervisionado das Ciéncias Bioldgicas em Espacos Educativos

(7° semestre)
Objetivo Planejar, executar e avaliar atividades relacionadas ao ensino de Ciéncias e
Biologia que possam ocorrer em ambiente extra-classe.
Programa Unidade 1 - Selecdo de ambientes e situacdes que podem ser usadas no ensino

de Ciéncias e Biologia fora da sala de aula: Levantamento de situacdes,
ambientes e espacos culturais existentes na comunidade que podem ser
utilizados para o ensino de Ciéncias e/ou Biologia, Selecdo da situacdo e/ou
ambiente que sera utilizado e do tema que sera abordado e Revisdo bibliografica
sobre o conteddo selecionado.

Unidade 2 — Planejamento de atividades: Elaboracdo do planejamento das
atividades e Discussdo do planejamento

Unidade 3 — Execucdo das atividades: Apresentacdo das atividades propostas e
Discussao e avaliacdo das atividades apresentadas

Unidade 4 — Elaboragdo do relatério do estagio curricular supervisionado de
ciéncias bioldgicas em espacos educativos: Elaboragdo do relatorio das
atividades e apresentacdo do relatorio.

Bibliografia Mesma bibliografia que a disciplina MEN 1147.
MEN 1149 Estagio Curricular Supervisionado das Ciéncias Biologicas no Ensino Médio |1 (8° semestre)
Objetivo Observar e analisar a estrutura e o funcionamento da instituicdo de ensino

médio, bem como a dindmica da sala de aula. Elaborar e desenvolver o projeto
de estagio na escola de ensino médio. Planejar, executar e avaliar atividades de
Biologia na escola de ensino médio.

Programa Igual a0 MEN 1147, no entanto, no ensino médio, disciplina de biologia.

Bibliografia 8 bibliografias indicadas como leitura basica e 4 como leitura complementar. As
obras tratam de curriculo, formacg&o de professores.

Fonte: Autoras (de acordo com PPC Licenciatura em Biologia). Sistematizado em 2016.




318

APENDICE G - QUADRO 6: EMENTAS DAS DISCIPLINAS DE ESC — CURSO DE

LICENCIATURA EM FISICA DIURNO

CCF 1000 Estagio Curricular Supervisionado em Ensino de Fisica | — 5° semestre

Obijetivo Ter uma visdo clara e completa de todos os mecanismos de funcionamento da
escola.
Programa Unidade 1 - Estrutura organizacional da escola: Organograma, Plano
pedagdgico, Estrutura de apoio.
Unidade 2 — Estrutura didatica: Curriculo, Planas de Curso das Disciplinas,
Registros das Atividades Didéticas, Sistema de Avaliagéo.
Bibliografia 4 bibliografias béasicas e 6 complementares. Destas 5 estdo voltadas ao ensino de
fisica, as demais parecem enfocar o conhecimento especifico da area.
CCF 1001 Estagio Curricular Supervisionado em Ensino de Fisica Il — 6° semestre
Obijetivo Realizar o planejamento de um conjunto de aulas a serem executadas frente a
alunos da escola média.
Programa Escolha do Contetido. Conteido nos Livros do Ensino Médio. Planejamento das
aulas.
Bibliografia 4 bibliografias basicas e 3 complementares. Destas 4 estdo voltadas ao ensino de
fisica, as demais parecem enfocar o conhecimento especifico da area.
CCF 1002 Estagio Curricular Supervisionado em Ensino de Fisica I11 — 7° semestre
Objetivo Repensar seus proprios planejamentos baseando-se na observagao e discussao da
pratica do professor regente de classe.
Programa Observacdo da Atuacdo do Professor Regente da Classe. Discussdo da Préatica
em Sala de Aula. Replanejamento das suas Futuras Aulas.
Bibliografia Igual a disciplina CCF 1001.
CCF 1003 Estagio Curricular Supervisionado em Ensino de Fisica IV — 8° semestre
Objetivo Ser capaz de executar frente a alunos do ensino médio um conjunto de aulas
previamente planejadas e supervisionadas pelo seu professor orientador e pelo
professor regente de classe.
Programa Atuacdio Frente aos Alunos da Escola Média. Atualizacdo Constante do
Planejamento. Avalia¢do do Aprendizado dos Alunos. Discussdo e Avaliacdo da
Préatica em Sala de Aula.
Bibliografia Igual a disciplina CCF 1001.

Fonte: Autoras (de acordo com PPC Licenciatura em Fisica — Diurno). Sistematizado em 2016.
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APENDICE H - QUADRO 7: EMENTAS DAS DISCIPLINAS DE ECS - CURSO DE
LICENCIATURA EM QUIMICA

(continua)

MEN 1095 Pratica de Ensino de Ciéncias | — 5° semestre

Objetivo Observar e refletir sobre a dindmica e organizacdo das escolas de Ensino Basico
e conceber, planejar e implementar préaticas pedagégicas de Quimica. Elaborar e
implantar projetos educacionais inovadores em Quimica. Avaliar criticamente as
praticas pedagdgicas de Quimica. Avaliar as situacdes de ensino-aprendizagem
em Quimica. Vivenciar a Prética Docente em Quimica nas escolas de Ensino

Basico.

Programa Unidade 1 - As politicas publicas e o ensino de ciéncias: tdpicos sobre politicas
publicas e o ensino de ciéncias e topicos sobre gestdo e organizacdo do espago
escolar.

Unidade 2 - A organizacdo dos saberes e a pratica docente: selecdo e
organizacdo de conhecimentos de ciéncias naturais para 0 ensino
fundamental; planejamento educacional; plano politico pedagdgico de escola de
ensino fundamental; selecdo e organizacdo de atividades experimentais em
ciéncias naturais e pratica docente em ciéncias naturais.

Bibliografia 9 bibliografias bésicas, com exce¢do de uma, todas voltadas a formacdo de
professores e ensino de quimica/ciéncias.

MEN 1096 Pratica de Ensino em Ciéncias Il — 6° semestre

Objetivo Observar e refletir sobre a dindmica e organizagdo das escolas de Ensino Bésico,
conceber, planejar e implementar praticas pedagdgicas de Quimica no Ensino
Basico. Elaborar e implantar projetos educacionais inovadores em Quimica.
Avaliar criticamente as praticas pedagodgicas de Quimica. Avaliar as situacbes
de ensino-aprendizagem em Quimica. Organizar os laboratérios de ensino de
Quimica. Vivenciar a Pratica Docente em Quimica nas escolas de Ensino
Basico.

Programa Unidade 1 - Investigando o espaco escolar para a pratica docente: politicas
publicas e o ensino de ciéncias e gestao e organizacao do espaco escolar.
Unidade 2 - Sistematizacdo do conhecimento para a pratica docente: selecéo e
organizacdo de conhecimentos de ciéncias naturais para o ensino fundamental;
planejamento educacional; plano politico pedagdgico de escola de ensino
fundamental; selecdo e organizagdo de atividades experimentais em ciéncias
naturais; pratica docente em ciéncias naturais.

Bibliografia Mesma bibliografia.
MEN 1097 — Pratica de Ensino de Quimica | — 7° semestre
Objetivo Observar e refletir sobre a dindmica e organizagdo das escolas de ensino

fundamental e conceber, planejar e implementar praticas pedagdgicas de
Ciéncias. Elaborar e implantar projetos educacionais inovadores de Ciéncias em
escolas do ensino fundamental. Avaliar criticamente as praticas pedagdgicas de
ciéncias. Avaliar as situacdes de ensino-aprendizagem em ciéncias. Vivenciar a
Pratica Docente em ciéncias nas escolas de ensino fundamental.

Programa Unidade 1 - Investigando o espaco historico-cultural da escola: politicas
publicas e o ensino de quimica e gestdo e organizacdo do espago escolar.

Unidade 2 - Selecdo e sistematizacdo do conhecimento para a pratica docente:
selegdo e organizacdo do conhecimento quimico para o ensino médio;
planejamento educacional; plano politico pedagdgico de escola de ensino médio;
selecdo e organizagdo de atividades experimentais para 0 ensino de quimica;
projetos de ensino, pesquisa e extensdo e a pratica pedagdgica e pratica docente

em quimica.
Bibliografia Mesma bibliografia.
MEN 1098 — Pratica de Ensino de Quimica Il — 8° semestre
Objetivo Observar e refletir sobre a dindmica e organizacdo das escolas de Ensino

Médio, conceber, planejar e implementar praticas pedagogicas de
Quimica no Ensino Médio. Elaborar e implantar projetos educacionais
inovadores em Quimica. Avaliar criticamente as praticas pedagdgicas de
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(conclusdo)

Quimica. Avaliar as situagbes de ensino-aprendizagem em Quimica.
Organizar os laboratérios de ensino de Quimica. Vivenciar a Pratica
Docente em Quimica nas escolas de Ensino Médio.

Programa

Unidade 1 - Conhecimento da dindmica escolar para a pratica docente: politicas
publicas e 0 ensino de quimica e gestdo e organizacdo do espago escolar.

Unidade 2 — Sistematizagdo do conhecimento para a préatica docente: selecdo e
organizagdo do conhecimento quimico para o ensino médio; planejamento
educacional; plano politico pedagégico de escola de ensino médio; selecdo e
organizacao de atividades experimentais para o ensino de quimica; projetos de
ensino, pesquisa e extensao e a pratica pedagdgica e pratica docente em quimica.

Bibliografia

Mesma bibliografia.

Fonte: Autoras (de acordo com PPC Licenciatura em Quimica). Sistematizado em 2016.
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APENDICE | - QUADRO 8: EMENTAS DAS DISCIPLINAS DE ECS — CURSO DE

LICENCIATURA EM TEATRO

(continua)

DAC 1069 Estagio Supervisionado de Docéncia em Teatro | — Ensino Fundamental

Objetivo

Planejar e executar um projeto pedag6gico em teatro nas séries finais do ensino
fundamental em escola, preferencialmente publica, no municipio de Santa
Maria, incluindo atividades de observacgéo, docéncia e integracdo com a gestao e
a comunidade escolar.

Programa

Unidade 1 - Planejamento pedagdgico: elaboracdo de plano de aulas
pormenorizado e discussdo do planejamento com grupo de orientacdo e
orientador, reunifes individuais e coletivas.

Unidade 2 — Execugdo do plano de ensino: contato com a comunidade escolar na
qual sera realizado a estagio supervisionado; adequacdo do plano inicial a
realidade e necessidades da escola ou turma; observagdo de aulas, da turma e de
alunos; exercicio da atividade docente supervisionada e participacdo nas
reunides do grupo de orientacdo e orientacfes individuais.

Unidade 3 — Elaboragdo de relatorio de estagio: descricdo da préatica realizada;
relagbes entre planejamento e pratica docente e andlise e avaliagdo das
atividades desenvolvidas.

Bibliografia

25 bibliografias basica e 5 basica. Grande maioria relacdo com o ensino e
formacdo de professores. Algumas obras especificas do teatro.

DAC 1072 Estégio Supervisionado de Docéncia em Teatro |1 — Ensino Médio

Objetivo

Planejar e executar um projeto pedagdgico em teatro no ensino médio em
escola, preferencialmente publica, no municipio de Santa Maria, incluindo
atividades de observacdo, docéncia e integracdo com a gestdo e a comunidade
escolar.

Programa

Igual ao estagio no ensino fundamental.

Bibliografia

17 bibliografias basica e 6 bibliografias complementares. Algumas obras se
repetem com relagdo ao outro estagio.

DAC 1071 Estég

io Supervisionado de Docéncia em Teatro 111 — Oficina de Teatro

Obijetivo

Elaborar e executar de forma pratica projeto de oficina teatral voltado a um
publico especifico, em ambiente escolar e ndo-escolar ou de atividade extra -
curricular, avaliando reflexivamente sua pratica docente.

Programa

Unidade 1 - Elaboracdo de projeto para oficina de teatro: descrigdo tematica,
abordagem, publico alvo, objetivos e justificativa; metodologias para
desenvolvimento do trabalho e elaboracéo de plano de aulas detalhado.

Unidade 2 — Execucdo pratica da oficina com supervisdo docente: a préatica
docente junto ao grupo de alunos: estratégias e adaptagdo; avaliagdo
sociocultural do grupo de oficinandos: o espago-tempo onde acontece a oficina,
insercdo docente na comunidade; contetidos, tempo e resultados alcangados;
debates com grupo de orientacdo do estagio supervisionado e professor
orientador e elaboragdo de relatorio de estagio.

Bibliografia

17 bibliografias béasicas e 13 bibliografias complementares. Enfocam também a
especificidade deste estagio.

Fonte: Autoras (de acordo com PPC Licenciatura em Teatro). Sistematizado em 2016.
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APENDICE J - QUADRO 9: EMENTAS DAS DISCIPLINAS DE ECS — CURSO DE

EDUCACAO ESPECIAL DIURNO

EDE 1018 Estagio Supervisionado Dificuldade de Aprendizagem (6° semestre)

Obijetivo Atuar pedagogicamente avaliando o processo de aprendizagem do aluno,
considerando os aspectos socioculturais, cognitivos, linguisticos, emocionais e
psicomotores. Atuar pedagogicamente avaliando o contexto escolar para as
transformagdes necessarias.

Programa Unidade 1 - O contexto de atuacdo pedagdgica: espacgo escolar; equipe diretiva e
pedagogica; PPP e regimento e atividades de apoio.

Unidade 2 - A proposta pedagogica: delimitacdo do campo de estagio;
elaboracdo dos objetivos; elaboracdo da revisdo bibliografica e construgdo do
referencial tedrico; elaboracdo dos procedimentos metodologicos.

Unidade 3 - Regéncia em instituices de ensino: elaboracdo, execucgdo e
avaliacdo dos planos de aula.

Unidade 4 - Relatdrio teorico-pratico da regéncia: elaboracdo do relatorio das
atividades desenvolvidas na atuagdo pedagogica e apresentacao do relatdrio.

Bibliografia 10 bibliografias basicas e 9 bibliografias complementares. Leituras especificas
para o enfoque da disciplina e gerais de educagdo.

EDE 1023 Estagio Supervisionado Surdez (7° semestre)

Obijetivo Igual ao EDE 1018.

Programa Igual ao EDE 1018.

Bibliografia 9 bibliografias basicas e 10 bibliografias complementares. Leituras especificas
para o enfoque da disciplina e gerais de educacdo.

EDE 1021 Estagio Supervisionado Déficit Cognitivo (8° semestre)

Objetivo Igual EDE 1018 e EDE 1023.

Programa Igual EDE 1018 e EDE 1023.

Bibliografia 10 bibliografias basicas e 9 bibliografias complementares. Leituras especificas

para o enfoque da disciplina e gerais de educacdo.

Fonte: Autoras (de acordo com PPC Licenciatura em Educagdo Especial - Diurno). Sistematizado em 2016.
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APENDICE L — QUADRO 10: EMENTAS DAS DISCIPLINAS DE ECS - CURSO DE

LICENCIATURA EM

PORTUGUES E LITERATURA DE LINGUA PORTUGUESA

MEN 1064 Estégio Supervisionado — Portugués/Literaturas (5° semestre)

Objetivo Compreender a realidade educacional nos aspectos sociais, pedagdgicos e
administrativos em espacos educativos.

Programa Unidade 1 - Insercdo na comunidade da instituicdo de ensino: contato com as
&reas administrativas e pedagégicas de instituicdes de ensino e observagdo nos
diferentes setores de instituicdes.

Unidade 2 - Organizacdo das atividades: no setor administrativo e no setor
pedagdgico.

Unidade 3 — Acompanhamento e assessoramento nos setores de instituicbes de
ensino: no setor administrativo e no setor pedagodgico.

Unidade 4 - Avaliacdo das atividades: na instituicdo campo de estagio e na
instituicdo de ensino superior (UFSM).

Bibliografia 5 bibliografias basicas, 2 delas voltadas para o ensino.

MEN 1065 Estagio Supervisionado no Ensino Fundamental — Portugués (6° semestre)

Objetivo Planejar, executar e avaliar atividades referentes ao ensino da lingua portuguesa
no ensino fundamental, demonstrando habilidades e atitudes adequadas a uma
pratica docente eficaz.

Programa Unidade 1 — OrientacBes para a pratica pedagdgica: organizagdo para as praticas
pedagdgicas e delimitacdo das atividades: instituicdo de ensino superior e
instituicdo campo de estagio.

Unidade 2 — Inser¢do da comunidade escolar: campo de estagio e sala de aula.
Unidade 3 — Docéncia em portugués: regéncia de classe (planejamento de ensino
e execucdo e avaliacdo) e atividades complementares.

Unidade 4 - Avaliacdo do ECS: entrevista orientador/estagiario e defesa do
relatorio.

Bibliografia Mesmas bibliografias que MEN 1064.

MEN 1066 Estagio Supervisionado no Ensino Médio | — Portugués (7° semestre)

Objetivo Igual MEN 1065

Programa Igual MEN 1065

Bibliografia 7 bibliografias basicas, 1 delas voltadas explicitamente ao ensino.

MEN 1067 Estagio Supervisionado no Ensino Médio Il — Literaturas (8° semestre)

Objetivo Igual MEN 1065

Programa Igual MEN 1065

Bibliografia 4 bibliografias basicas.

Fonte: Autoras (de acordo com PPC Licenciatura em Portugués e Literatura de Lingua Portuguesa).

Sistematizado em 2016.
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APENDICE M - QUADRO 11: EMENTAS DAS DISCIPLINAS DE ECS - CURSO DE
LICENCIATURA EM MUSICA

(continua)

MEN 1138 Estagio Supervisionado | (5° semestre)

Obijetivo Elaborar projeto de estagio. Conhecer o campo de estdgio da escola e seus
constituintes  organizacionais e administrativos. Identificar etapas de
desenvolvimento sécio-cognitivo considerando os niveis de escolarizagdo:
educacdo infantil e ensino fundamental. Planejar, desenvolver e avaliar atividade
de educagdo musical nos niveis da educacdo infantil e ensino fundamental.
Elaborar relatério final de estégio.

Programa Unidade 1 - A escola como campo de estagio: conhecimento do projeto politico
pedagégico da escola e montagem do plano de ensino; o espago organizacional e
administrativo da escola: coordenacdo pedagdgica; supervisdo escolar; direcéo;
orgdos de apoio, etc.; a sala de aula e as relagfes professor-aluno e o projeto de
estagio para a escola.

Unidade 2 - Desenvolvimento sécio cognitivo e etapas de escolarizagdo: o
desenvolvimento de criangas pequenas e a organizagdo da educacgdo infantil:
creches e pré-escolas e o desenvolvimento na idade escolar e a organizacgao
seriada e ciclada do ensino fundamental.

Unidade 3 - Planejamento, acdo e avaliacdo em educacdo musical: na educagdo
infantil e no ensino fundamental.

Unidade 4 - Relatério de estagio: elaboracdo de relatdrios diarios de aula e
elaboracéo do relatério de estagio I.

Bibliografia Consta apenas: “A Bibliografia depende do tema a ser desenvolvido”.
MEN 1139 Estagio Supervisionado Il (6° semestre)
Obijetivo Conhecer o Projeto Politico Pedagdgico da escola. Participar ativa e

criticamente das atividades organizacionais e administrativas no campo de
estagio escolar. Elaborar projeto de estagio para os niveis da educagdo infantil e
do ensino fundamental. Planejar, desenvolver e avaliar atividades de educacéo
musical nos niveis da educacdo infantil e ensino fundamental. Elaborar relatorio
final de estagio.

Programa Unidade I - A escola como campo de estagio e suas atividades organizacionais e
administrativas: conhecimento do projeto politico pedagdgico da escola e
montagem do plano de ensino; participacdo em reunides pedagdgicas e foruns
de deciséo da escola; participacdo em conselhos de classe da turma de estagio e
elaboracéo do projeto de estagio.

Unidade 2 - Planejamento, acdo e avaliacdo em educacdo musical: na educagdo
infantil e no ensino fundamental.

Unidade 3 - Relatério de estagio: elaboracdo de relatdrios diarios de aula e
elaboracéo de relatério do estagio .

Bibliografia Consta apenas: “A Bibliografia depende do tema a ser desenvolvido”.
MEN 1140 Estagio Supervisionado I11 (7° semestre)
Obijetivo Elaborar projeto de realizacdo de estagio para o ensino fundamental e ensino

médio. Identificar etapas de desenvolvimento sécio cognitivo considerando os
niveis de escolarizacdo: ensino fundamental e ensino médio. Planejar,
desenvolver e avaliar atividades de educacdo musical nos niveis do ensino
fundamental e do ensino médio. Elaborar relatorio final de estagio.

Programa Unidade 1 - A escola e a organizacdo do projeto de estagio: conhecimento do
projeto politico pedagdgico da escola; observacdo do contexto escolar nos niveis
do ensino fundamental e médio e elaboragdo de plano de ensino e projeto de
estagio.

Unidade 2 - Desenvolvimento sécio cognitivo e etapas de escolarizagdo: o
desenvolvimento humano e o ensino fundamental e o desenvolvimento humano
e 0 ensino médio.

Unidade 3 - Planejamento, acdo e avaliacdo em educagdo musical: no ensino
fundamental e no ensino médio.

Unidade 4 - Relatério de estagio: elaboracdo de relatdrios diarios de aula e
elaboracéo de relatorio do estagio 1.
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Bibliografia | Consta apenas: “A Bibliografia depende do tema a ser desenvolvido”.
MEN 1141 Estagio Supervisionado 1V (8° semestre)
Obijetivo Elaborar projeto de realizacdo de estagio para o ensino fundamental e ensino

médio. Planejar, desenvolver e avaliar atividades de educagdo musical nos niveis
do ensino fundamental e do ensino médio. Elaborar relatério final de estagio.

Programa Unidade 1 - A escola e a organizacdo do projeto de estagio: conhecimento do
projeto politico pedagégico da escola e montagem do plano de ensino;
observagdo do contexto escolar nos niveis do ensino fundamental e médio e
elaboracéo do projeto de estagio.

Unidade 2 - Planejamento, agdo e avaliacdo em educacdo musical: no ensino
fundamental e no ensino médio.

Unidade 3 - Relatorio de estagio: elaboracdo de relatdrios diérios de aula e
elaboracdo de relatdrio do estagio 1V.

Bibliografia Consta apenas: “A Bibliografia depende do tema a ser desenvolvido”.

Fonte: Autoras (de acordo com PPC Licenciatura em Mdasica). Sistematizado em 2016.
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APENDICE N - QUADRO 12: EMENTAS DAS DISCIPLINAS DE ECS — CURSO DE

LICENCIATURA EM DANCA

MEN1228 Estagio Curricular Supervisionado | (5° semestre)

Objetivo Vivenciar situacdes de ensino em Danga nas séries iniciais do ensino
fundamental que possibilitem a aplicacdo de conhecimentos, a formacgéo de
atitudes e o desenvolvimento de habilidades necessarias a préatica profissional na
escola.

Programa Unidade 1 - Organizac¢do das atividades curriculares: planejamento.

Unidade 2 - Inser¢do na comunidade escolar: insercdo no campus de estagio e
insercéo na sala de aula.
Unidade 3 - Docéncia em danga: regéncia de classe (planejamento do ensino e
execucgdo e avaliagdo do ensino) e atividades complementares.
Unidade 4 - Avaliagéo do estagio curricular: avaliacéo.
Bibliografia 3 bibliografias bésicas e 1 complementar.
MEN1229 Estagio Curricular Supervisionado Il (6° semestre)

Objetivo Vivenciar situagdes de ensino em Danga no ensino médio que possibilitem a
aplicacdo de conhecimentos, a formacdo de atitudes e o desenvolvimento de
habilidades necessarias a pratica profissional na escola.

Programa Igual MEN 1228.

Bibliografia Igual MEN 1228.

MEN1230 Estagio Curricular Supervisionado 111 (7° semestre)

Objetivo Vivenciar situagbes de ensino em Danga na sociedade, que possibilitem a
aplicacdo de conhecimentos, a formacdo de atitudes e o desenvolvimento de
habilidades necessarias a pratica profissional para diferentes grupos etarios em
contexto ndo escolar.

Programa Unidade 1 - Organiza¢do das atividades na comunidade ndo escolar:
planejamento.
Unidade 2 - Inser¢do na comunidade ndo escolar: insercdo no campus de
estagio.
Unidade 3 - Docéncia em danca: planejamento do ensino, execucdo e avaliacdo
do ensino e atividades complementares.
Unidade 4 - Avaliagdo do estagio curricular: avaliagao.

Bibliografia Igual MEN 1228.

Fonte: Autoras (de acordo com PPC Licenciatura em Danga). Sistematizado em 2016.
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APENDICE O - QUADRO 13: EMENTAS DAS DISCIPLINAS DE ESC - CURSO DE

LICENCIATURA EM ARTES VISUAIS

(continua)

MEN 1073 Estagio Supervisionado | (5° semestre)

Objetivo Aprender a ser professor no campo de atuacdo profissional frente as diferentes
realidades. Compreender a a¢do educativa como espaco de pesquisa e extensao.
Materializar roteiros de aula compartilhados com o professor regente/tutor,
executando o projeto de estagio, planejando e avaliando. Reconhecer o0s
diferentes setores da escola e seu funcionamento.

Programa Unidade 1 - Pesquisa no campo de atuagdo: contexto escolar e sala de aula:
pratica educativa na escola e planejamento, execucdo e avaliagdo do processo
ensino-aprendizagem.

Bibliografia 3 bibliografias béasicas e 4 bibliografias complementares. Todas enfocando a
formagéo de professores.

MEN 1074 Estagio Supervisionado Il (6° semestre)

Objetivo Construir a competéncia da docéncia na acdo educativa do estagio
supervisionado. Estabelecer relagfes entre a teoria e a pratica, como pesquisador
e profissional atuante. Materializar roteiros de aula compartilhados com o
professor regente / tutor, reavaliando permanentemente.

Programa Unidade 1 - Conscientizagdo profissional: formacdo profissional, escola e
realidade sociocultural no ensino do desenho e plastica e o pessoal e o
profissional na docéncia: profissionalizagéo, producéo cultural e pesquisa.
Unidade 2 - Gestdo em artes visuais: planejamento, desenvolvimento e
avaliacdo.

Bibliografia 3 bibliografias basicas e 3 bibliografias complementares. Leituras gerais sobre
educacdo e formacéo.

MEN 1075 Estégio Supervisionado Il (7° semestre)

Obijetivo Aprender a ser professor no campo de atuacdo profissional frente as diferentes
realidades. Compreender a a¢do educativa como espaco de pesquisa e extensao.
Materializar roteiros de aula compartilhados com o professor regente/tutor,
executando o projeto de estagio, planejando e avaliando. Realizar uma
exposicdo didatica na escola dos trabalhos produzidos pelos alunos.

Programa Unidade 1 - Pesquisa em ensino e extensdo: contexto escolar e sala de aula:
pratica educativa em arte na escola, planejamento, execugdo e avaliagdo do
processo ensino-aprendizagem e organizacdo de uma exposicdo dos trabalhos
feitos pelos alunos com apresentacdo e folder.

Bibliografia 3 bibliografias basicas e 4 bibliografias complementares. Todas enfocando a
formacéo de professores.

MEN 1076 Estagio Supervisionado IV (8° semestre)

Objetivo Dar continuidade a préatica de Estagio Supervisionado na escola.

Apresentar e defender o relatério final do Estigio Supervisionado com banca
examinadora.

Programa Unidade 1 - Avaliacdo das atividades: o planejamento, o desenvolvimento e a
avaliacdo do ensino em desenho e pléstica, apresentacdo dos resultados do
objeto de pesquisa e avaliar conforme a opcéo da acéo tedrico-pedagdgica da
pratica escolar e sua coeréncia com o saber disciplinar (atelié de
aprofundamento).

Unidade 2 — Apresentacdo do estdgio: defesa oral do relatério de estdgio e
arguicdo da banca examinadora e producéo cientifica através da entrega de um
artigo como requisito parcial.

Bibliografia 3 hibliografias basicas e 3 bibliografias complementares. Leituras especificas

sobre estagio, avaliagdo, formagdo de professor de arte.

Fonte: Autoras (de acordo com PPC Licenciatura em Artes Visuais). Sistematizado em 2016.




328

APENDICE P - QUADRO 14: EMENTAS DAS DISCIPLINAS DE ECS — CURSO DE
LICENCIATURA EM GEOGRAFIA

(continua)
GCC 182 Geografia e Ensino | (2° semestre)
Obijetivo Desenvolver a alfabetizacdo cartogréfica articulada & Geografia e a integragdo
com as novas tecnologias para 0 ensino basico.
Programa Unidade 1 — Leitura da linguagem cartografica no ensino bésico: as linguagens

cartogréficas; elementos da linguagem cartografica (escala, projecoes
cartograficas, orientacéo, legendas).

Unidade 2 — Representac¢des cartograficas no ensino basico da geografia: tabelas
(tipos de tabelas, posicionamento das variaveis, construcdo e interpretacao);
graficos (tipos de graficos, a infografia, construgdo e interpretacdo) e
cartogramas, mapas e cartas (tipos, as variaveis de representagdo, construcéo e

interpretacdo).

Bibliografia 23 bibliografias indicadas, a grande maioria sobre ensino de geografia.
GCC 183 Geografia e Ensino 11 (3° semestre)

Objetivo Compreender o processo e os fatores que interferem na construcdo dos livros
didaticos de geografia.

Programa Unidade 1 — Historico do objeto impresso: a escrita como produtora de

conhecimentos, a emergéncia do objeto impresso no Brasil e a insercdo dos
textos no ensino.

Unidade 2 — As politicas administrativas: 0s governamentos avaliativos, as
politicas de distribuicdo e a industria editorial.

Unidade 3 — Estratégias de analise do livro didatico: pelos discursos geogréficos,
pelas temaéticas, pelas linguagens.

Bibliografia 6 bibliografias, quase todas voltadas a analise de livros didaticos com enfoque
na geografia. Também ndo indicados anais de eventos e revistas.

GCC 184 Geografia e Ensino 111 (4° semestre)

Obijetivo Elaborar atividades préaticas voltadas para o ensino fundamental e médio,
articuladas com os contetdos desenvolvidos nos programas das disciplinas de
Geografia do Espaco Rural, Geografia do Espaco Urbano, Geomorfologia,
Climatologia Geogréafica, Geografia e Solos, Hidrogeografia, Geografia
Econbmica e Geografia da Populacéo.

Programa Unidade 1 — Ambiéncias Geogréficas Urbanas: a cidade e o cotidiano urbano, as
inter-relacfes urbanas.

Unidade 2 — Ambiéncias Geogréficas Rurais: relagbes homem/natureza e o
espaco da producdo rural.

Bibliografia 17 bibliografias de acordo com a proposta do programa da disciplina e uma
revista.

GCC 186 Geografia e Ensino IV (5° semestre)

Objetivo Compreender a importancia da linguagem para o ensino da Geografia e
conhecer as distintas linguagens que circulam pelas pedagogias culturais
contemporaneas.

Programa Unidade 1 — A linguagem como politica cultural: virada linguistica e a politica
da escolha.

Unidade 2 — A linguagem como produtora de conhecimentos: a construcdo dos
significados pela linguagem e a andlise das estratégias de hierarquizacdo do
conhecimento.

Unidade 3 — O estudo das diversas linguagens contemporaneas: monumentos
escritos, pedagogias midiaticas e internet.

Bibliografia 7 bibliografias e 4 revistas. Leituras mais gerais.
GCC 188 Geografia e Ensino V (6° semestre)
Obijetivo Elaborar atividades praticas voltadas para o ensino fundamental e médio,

articuladas com os contetidos desenvolvidos nos programas das disciplinas de
Geografia do Espaco do Rio Grande do Sul, Geografia do Espaco Brasileiro e
Geografia do Mundo Contemporaneo.

Programa Unidade 1 — Ambiéncias geograficas no Rio Grande do Sul: a organizagdo do
espaco geografico rio-grandense, 0 espaco socioecondmico e a dinamica
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populacional e demogréafica.

Unidade 2 — Ambiéncias geograficas no Brasil: a organizacdo do espaco
brasileiro, o espago socioeconémico e a dindmica populacional e demografica.
Unidade 3 — Ambiéncias geograficas no mundo: a organizacdo do espago
mundial, 0 espaco socioeconémico e a dindmica populacional e demogréfica e
0s blocos econémicos.

Bibliografia

37 bibliografias. Temas gerais sobre geografia.

GCC191

Geografia e Préticas no Ensino Fundamental (7° semestre)

Obijetivo

Refletir sobre a pratica pedagdgica no Ensino Médio e construir situaces de
pratica de ensino para o exercicio da docéncia em sala de aula, perpassando
pelas distintas etapas do processo pedagégico.

Programa

Unidade 1 — Mapeamento da comunidade escolar: escola como local de atuagdo
e sala de aula como lugar de docéncia.

Unidade 2 — Construgdo da pratica pedagdgica: selegdo de procedimentos
pedagdgicos para a pratica didatica e elaboracéo da acao.

Unidade 3 — Docéncia em Geografia no ensino fundamental: exercicio da
docéncia em sala de aula e elaboracao e defesa do relatorio final.

Bibliografia

28 hibliografias com enfoque no ensino.

GCC 193 Geografia e Praticas de Ensino Médio (8° semestre)

Objetivo

Refletir sobre a pratica pedagogica no Ensino Médio e construir situagdes de
pratica de ensino para o exercicio da docéncia em sala de aula, perpassando
pelas distintas etapas do processo pedagdgico.

Programa

Unidade 1 — Mapeamento da comunidade escolar: escola como local de atuagéo
e sala de aula como lugar de docéncia.

Unidade 2 — Construcdo da pratica pedagdgica: selecdo de procedimentos
pedagdgicos para a pratica didatica e elaboracdo do plano da acéo.

Unidade 3 — Docéncia em Geografia no ensino médio: exercicio da docéncia em
sala de aula e elaboracdo e defesa do relatério final.

Bibliografia

28 bibliografias com enfogue no ensino.

Fonte: Autoras (de acordo com PPC Licenciatura em Geografia). Sistematizado em 2016.
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APENDICE Q - QUADRO 15: EMENTAS DAS DISCIPLINAS DE ECS - CURSO DE

LICENCIATURA EM MATEMATICA

MEN 1100 Estagio Supervisionado de Matematica no Ensino Fundamental (7° semestre)

Obijetivo Planejar, executar e avaliar processos de ensino-aprendizagem em matematica
no nivel fundamental.

Programa Unidade 1 - Organizacdo das atividades curriculares
Unidade 2 — Inser¢do na comunidade escolar: campo de estagio e sala de aula.
Unidade 3 — Docéncia em matematica no ensino fundamental: regéncia de classe
(planejamento de ensino, execucdo e avalia¢do), atividades complementares e
entrevistas.
Unidade 4 — Avaliagdo do estagio supervisionado

Bibliografia 2 bibliografias bésica e 1 bibliografia complementar. Matemética e ensino.

MEN 1101 Estagio Supervisionado de Matematica no Ensino Médio (8° semestre)

Objetivo Planejar, executar e avaliar processos de ensino-aprendizagem em matematica
no nivel médio.

Programa Unidade 1 - Organizac&o das atividades curriculares
Unidade 2 — Insercéo na comunidade escolar: campo de estagio e sala de aula.
Unidade 3 — Docéncia em matematica no ensino médio: regéncia de classe
(planejamento de ensino, execucdo e avaliacdo), atividades complementares e
entrevistas.
Unidade 4 — Avaliagdo do estagio supervisionado

Bibliografia Igual MEN 1100.

Fonte: Autoras (de acordo com PPC Licenciatura em Matematica). Sistematizado em 2016.
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